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Samandrag
Fgremalet med studien er @ undersgkja kva erfaringar laerarar har med bruk av

konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar pa
ungdomsskulen i ordinaer undervisning. Dette vart undersgkt innanfor kvalitativ metode i
form av semistrukturerte intervju. Informantane i studien er avgrensa til fire laerarar pa tre
ulike skular. Studien byggjer pa teori og forsking omkring elevar med matematikkvanskar og

konkretiseringsmateriell, samt anna relevant litteratur og forsking pa feltet.

Leerarane lgfter fram ulike erfaringar knytt til bruk av konkretiseringsmateriell. Det blir trekt
fram at bruk av konkretiseringsmateriell bade kan auka forstainga og motivasjonen til elevar
med matematikkvanskar. Til tross for dette har det vist seg at bruk av
konkretiseringsmateriell ogsa kan ha negativ effekt pa elevane sitt laeringsutbyte. Elevar med
matematikkvanskar kan til demes ha problem med a kopla konkretiseringsmateriella opp til
matematikken. Vidare peikar lzerarane pa didaktiske faktorar som er sentrale i arbeid med a
leggija til rette for elevar med matematikkvanskar medan dei bruker
konkretiseringsmateriell. Dei ulike didaktiske faktorane er leerarar, organisering, tid og

utstyr.

Funna i studien kan ikkje generaliserast, men kan bidra til auka kunnskap om bruk av
konkretiseringsmateriell for elevar med matematikkvanskar pa ungdomsskulen i den

ordinaere undervisninga.

Ngkkelord: Laerarar, konkretiseringsmateriell, matematikkvanskar, ungdomsskulen, ordinzer

undervisning



Abstract

The aim of the study is to find out which experiences teachers have with the use of concrete
manipulatives to help students with mathematical learning disabilities in secondary school
classrooms. A qualitative method with semi-structured interview has been used. The
informants of the study are limited to four teachers at three different schools. The study is
based on theory and research about students with mathematical learning disabilities and

concrete manipulatives, as well as other relevant literature and research in the field.

The teachers share various experiences with the use of concrete manipulatives. They point
out that the use of concrete manipulatives can increase both the understanding and
motivation of students with mathematical learning disabilities. Despite this, it has been
shown that it also can have a negative effect on students' learning outcomes. Students with
mathematical learning disabilities may, for example, have problems connecting concrete
manipulatives to mathematics. Furthermore, the teachers point to didactic factors that are
central in the work to help students with mathematical learning disabilities while using
concrete manipulatives. The various didactic factors are teachers, organization, time and

equipment.

The findings in this study cannot be generalized, but can contribute to increased knowledge
about the use of concrete manipulatives by students with mathematical learning disabilities

in secondary school classrooms.

Keywords: Teachers, concrete manipulatives, mathematical learning disabilities, lower

secondary school classrooms



Forord
Etter ein lang og krevjande prosess er eg no endeleg ved malstreken. Eg ser tilbake pa eit

spennande og laererikt ar, men ogsa eit ar som har vore prega av ei berg-og-dal-bane av
kjensler. Til tross for at det til tider har vore slitsamt, har det ogsa vore ein givande prosess
som eg ikkje ville vore forutan. Etter a ha skrive denne masteroppgava, sit eg igjen med

mykje kunnskap som eg vil ta med meg ut i leeraryrket.

Fyrst og fremst vil eg takka informantane mine for at de stilte opp til intervju. Utan dykk

hadde ikkje prosjektet vore mogleg a gjennomfgra.
Vidare ynskjer eg a retta ein stor takk til hovudrettleiar, Ann Karin Sandal og birettleiar,
Mona Karbaschi Vee for gode innspel og tilbakemeldingar gjennom heile prosessen. Til slutt

vil eg takka venar og familie for stgtte og gode stunder under skriveprosessen.

Sogndal, 16.mai. 2022

Katarina Haukas



Innhaldsliste

T 110 T=10 Lo [~ T- S5y |
FAY o 13 1 - 1ot OO RN Il
o T o T N n
(1T 1 =1L £ LT TR \}
L 0 INNIEIING ceenieeniirieiereeereiietenretearereenereaseerenserraseesesessassssasssssasesensssssasessnssssnssssansessnsessnnans 1
1.1 Bakgrunn fOr VAl QV tEMQ .............ueeeeieeeeeeeeeeeeee e ettt a e e e ee et tttea e e e e e e s s s sssanaaaaaaeeeas 1
1.2 Presentasjon @V Problemstilling .................eeoeecuueeeeesiiiieeesiiieeeeciieeeessiteaeessiieaeessieaaesaans 3
1.3 Avgrensingar QV OPPGGV..........ceecccueeeeeeeiieeeeeeiieeeesisesasesissasssssssessasssssssassssssesssssesasannns 3
2.0 TEOMIGIUNNIAE . .ccuuiieeeiiiieiiieeireieereneerenerennerensesresserensesenssssensesensesesssessnsessnssssansesensesannens 4
2.1 Kva er matemMatiKKVANSKQI?............uveeeeeeeeeeeeeeeeee e ettt a e e e ettt ea e e e e e e sessraneaaaens 5
2.1.1 Generelle MatematikkvansKar .........coouiiiiiiriiiee e 6
2.1.2 Spesifikke matematikkVanskar.........cccoevviireeiiiiiiiccee e 7
2.1.3 Matematikkvanskar som ei samlenemning .........cccccoiieieiiii e, 8

2.2 Kjenneteikn pG matemMatiKKVANSKQT ...........c...oeeeecuveeeeeiieeeeeeeiieeeeeieeeeeeiseeeeesiseeeeesissenaens 8
2.3 Arsaker til MAt@MAEIKKVANSKAT .............ccooveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeteeeeeeeeeeeees et 9
2.3.1 Medisinske/nevrologiske forklaringsSmatar...........coouveevvieeceeieceeeeee e 10
2.3.2 Kognitive forklaringSmatar..........ccueeeieiiiie e 10
2.3.3 Sosiologiske forklaringSmMAtar .........ccceccueeiiiie et 10
2.3.4 Didaktiske forklaringSmatar .........c..coeeeiiiiee e 11
N1 To kX Yo Mol o el - =14 1 T ROU PR 11
2.4.1 Ordinaer opplaering 0g UNAErVISNING ....cccceiiiiieieee et e e e 12
2.4.2 SPESIAlUNTEIVISNING .cc.eiiiii ittt e e e s e e s s saae e e e e sbreeeeenanees 12
2.4.3 Organisering av ordinaer undervisning og spesialundervisning ...........ccccccvveeeenneee. 13
2.4.4 Ordinaer undervisning 0og spesialundervisning........ccccceercveeeiriiieeeinniree e erieee e 14

2.5 KONKIretiSeringSMQEEII@Il..........ccccuueveeeeeieeeeeeieeiiieeieeeeeeetsseiereeeeeeeeeeessiarreeeeseeessssasaeeenas 15
2.5.1 Kva er konkretiseringsmateriell? ... 15
2.5.2 Bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga .......cccccceeeeveeinnnnneen. 16

0 Y L= o T [T PP 18
3.1 VAl GV fOrSKiNGSMETOUE .......ccooeeeveeeieieeeeeeeeceiee e eeeeettereee e e e e e eessssasereeeeeeesssiasaeeeeas 18
3.2 Fenomenologisk-hermeneutisk tilnaerming.............cccoeecevvuvemeeeseeeeeiciiieeeeeeeeescccveeeenns 19
0 W o =T oo Ta [T o] (o =4 TSRO 20
3.2. 2 HErMENEULIKK .ceeeeee e e e e e e e e e e e nnneeees 20

3.3 Det kvalitative forskingSinterVjUEL ...........c.uueeeecuueeeeeciiiieeeseieeeeeeiieeeesciaeeesseieaaessiseaaens 21
3.3.1 SemMistrukturerte iNTEIVjU......cocceiiieeee e e e e 22

3.4 DAtAINNSAMIINGQ ...ttt et e e e e e e e s st e e e s ssttaaesssaeaessnssnaeans 22



3.4.1 Utforming av intervVjUBUIAE .......uviiiieee ettt et e e e e e e e e 23

3.4.2 PlOtINTEIVIU vveeeeiiee ettt ettt e e e e e ee et e e e e e e e e s atasaeeeeeeeesesassrsareeeaeeesennsnreens 23
I 0 L U1 V7 | PSPPI 24
3.4.4 Presentasjon @V [aBrarane.... ... civeeeee e e et e e eececrrree e e e e e eesabreree e e e e e e e nanaees 25
3.4.5 Gjennomfgring av datainnNsamlinga ........ccueeeiieiiiieiciieee e 25
3.5 ANQIYS@PIOSESSEIN .....eeeeeeieeeeieee et e ettt e et e e st e e s s e e e s st ta e e s sattaaessttaaeeenrraaaaas 26
R o] 1= KXY o SRR 28
3.6.1 Validitet - gyIdIgeit .......oeeiieiieeee e e e 29
3.6.2 Reliabilitet — PAlItElEgNEIt ..cccuveeeeeeeeeeeee e 29
N R N =T a1 = | V=T 1 V=PRI 30
3.7 ForskingSetiske retningSINJEr..............ueeeecuueeeeeiiieeeeeeeeeecee e e e eea e e stea e e esaaaaeesraeaaeas 31
3.7.1 Informert SAMEYKKE .....ooveiiii e e e e 31
3.7.2 KONFIdENSIAIItET c..ueeeeeee et e e e 32
3.7.3 Konsekvensar av a delta i forskingsprosjekt .........ccceveeiiiiiiccieee e, 32
3.7. 4 FOrskaren Si FOIl@ .....eeee ettt e e e e e s e e e eearaeeeeans 33
3.7.5SBKNAA T NSD oo e e e e e e e e e e et e e e e e e e e nnnaaees 33
4.0 Presentasjon av fUNN......cccciiiieiiiiieiiiiiiniiiieiiieeisiesssisissssssissssssissssssssssnssssssnnes 34
4.1 Leerarane sine forstdingar av omgrepet matematikkvanskar ...............ccccceeeecvveeeeennnen. 34
4.2 Leerarane sine forstdingar av omgrepet konkretiseringsmateriell ..................c.c.ccuue..... 35
4.3 Bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga nér det gjeld elevar med
MAEEMALIKKVANSKQL ........oeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt e ettt e e e e e e ettt a e e e e e e e s sssssssaraaaaeeaas 36
v LY [0} 4 1Yo kY [0 F PP PPPPPPPPPPPPPPPPRt 37
N o) Y (e | T B UP 38
Y NI =T a1 1o K 111, ORI 41
4.7 DidQKLEISKE fAKLOIQI ...ttt e e e e e ettt a e e e e e e sttt a e e e e e e e sssssseeees 41
N R I =T - | - | PO PPPTRTR P 41
A O 1~ VY1 o T 42
0 T I T [PPSR 43
A L U 1 ] Y PSP P PP PPTPPRRRRPN 43
4.8 OpPSUMMEIING AV fUNNG ....vveeveeeeeeeeiicieeeieeeeeeeseceisseeeeeseesessisissseseseseessessssssesesaseessssssssens 44
L 00 T, i - N 46
5.1 Forstding av omgrepet matematikKVANSKQY .............cccuveecueeecieesiieeeiieeeiieesiieeesseesnns 46
5.2 Forstding av omgrepet konkretiseringsmateriell ..................cccoeeecvveeeeeccveeeesiiieeeeesrennn 46

5.3 Bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga ndr det gjeld elevar med

MALEMALIKKVANSKAE c.....ooceiieiiieeieeeee ettt ettt s et e st eesae e e saaeessasee s 47
5.4 DidQKEISKE FOKEOIAT ...eveeveeiiieeeiiieeeeieee ettt e st s s e e e st a s s st e e s s sssnaaens 49
6.0 AVSIUENING ..ceuiiiiniiiiiiiiiiiiiiiireiiiinieeereaessneerensetensssenessssnsssenssssssssssnssssnsssssnssssnssssnns 51
6.1 OppsummMeEring AV ROVUASUNI ..........cccoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e e ettt re e e e e e e e sssesaraaaaaeeeas 51



6.1.1 Fordelar med bruk av konkretiseringsmateriell...........cccoveeieriieicciiiee e, 51

6.1.2 Ulemper med bruk av konkretiseringsmateriell ..........ccccveeeieeiieieciiiveeeeeeee e, 51
6.1.3 Didaktiske faktorar .....c..ueii i 52

6.2 KONKIUSION cvvvveeeeeeeeeee ettt ettt e e e et sttt a e e e e esesssssaraaaeeeesessssssarasaeennas 52
6.3 KIitiSKE FEfIEKSJONA ........veeeeeeeeeeeeee ettt e e et e e ettt a e e s saa e e e st e e e e s aaeaaaas 53
6.4 VidQIe fOISKING ....uvvveeeeiieeeeeeee ettt e st e et e e e sttt e e s st e e s e s steaessssttaaessnssseaaeas 54
230N =] =T =T T T 55
Vedlegg 1: INformasjonssKriV........ccieeiiieiiiiniiieerireeerrincereeerenseereeereasesensessnssersnsessnssennnnes 60
Vedlegg 2: INtervjugUIde ......cciiieeiiiiniiiiiiiiiiiiiiiiniseereeseneneietseseresssssnssssssssssnssssnsssssnnes 64
Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD ..........ceeeeeeemeemmmmnmnnnnnsnssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnnns 65
Tabell 1: Presentasjon @V [aerarane ........uuuieeeiiiiieee ettt e s s nbaeee s 25
Figur 1: Utdrag fra NVivo av kategoriar innanfor didaktikk ............ccccccoooiiiiiiiiii e, 28
Figur 2: Utdrag fra NVivo av kodar i underkategorien innhald.............cccccoovviiiie e, 28

VI


file://///Users/katarinahaukas/Library/Mobile%20Documents/com~apple~CloudDocs/MASTER/Andre%20sine%20masteroppgåver/Katarina%20Haukås.docx%23_Toc103593778
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1.0 Innleiing

| dette kapittelet vil eg ta for meg bakgrunn for val av tema, og deretter presentera

problemstillinga for oppgava. Vidare kjem eg til & ga innpa avgrensingar av oppgava.

1.1 Bakgrunn for val av tema
| masterprosjektet mitt ynskjer eg a retta fokus mot korleis laerarar tilpassar undervisninga

for elevar med matematikkvanskar. | denne oppgava har eg valt a bruka Ostad sin definisjon
av matematikkvanskar, som definerer matematikkvanskar som eit uttrykk for elevar som
ikkje klarer a fglgja den normalfaglege utviklinga i matematikk (Ostad, 1990, s. 67). |
teoridelen vil eg koma tilbake til omgrepet matematikkvanskar, der eg blant anna vil gje ei
grundig forklaring av definisjon til Ostad. Grunnen til at eg har valt a retta fokuset mot elevar
med matematikkvanskar, er fordi matematikkvanskar er eit tema som har vorte
nedprioritert i forsking samanlikna med til dgmes lese- og skrivevanskar (Holm, 2012, s. 21;
Lunde, 2010, s. 12; Tvedt & Johnsen, 2002, s. 515). Til tross for at forskinga pa
matematikkvanskar ogsa har auka dei siste ara, har omfanget av forskinga vore langt mindre
enn forskinga som er gjort pa lese- og skrivevanskar (Holm, 2012, s. 21). Vidare er det ikkje
utan grunn at matematikkvanskar har vorte kalla for «laerevansken skulen glgymde» (Formo
et al., 2006, s. 3; Lunde, 2010, s. 7). Lunde (2010) hevdar det er grunn til a tru at mange
elevar i skulen i dag har slike vanskar, utan a fa den hjelpa dei treng (Lunde, 2010, s. 7). Det
er viktig a tilby elevar med matematikkvanskar stgtte som kan avhjelpa laerevanskar i
matematikk, ettersom elevar med matematikkvanskar blant anna er i risikosona for a fa
seinare utfordringar i utdanning som involverer matematikk, samt st@rre risiko for
arbeidslgyse og mindre trivsel samanlikna med elevar som ikkje har matematikkvanskar

(Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 365; Sjgvoll, 2002, s. 3).

Med fokus pa a setja inn tiltak kan ein klara a hjelpa elevar med matematikkvanskar til a
forbetra sine matematikkdugleikar (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 383). Malet ma
vera ei undervisning som tar omsyn til dei spesielle forholda ved eleven sin mate a laera og
forsta (Lunde, 2004, s. 22). Eit dgme pa tiltak som bade er god fgrebygging, og som gir god
undervisning er bruk av rike oppgaver, oppgaver som kan Igysast pa mange matar, fra enkle,

praktiske metodar til & bruka (avanserte) matematiske framgangsmatar. Eit anna tiltak kan



vera undervisning som startar med @ minna om det som skjedde i fgrre time, slik at elevane
kan knyta saman det dei leerar, og enklare skapa ein samanheng (Nortvedt, 2017, s. 92-93).
Vidare kan bruk av konkretiseringsmateriell ogsa vera eit tiltak, pa grunn av at mange elevar
med matematikkvanskar har problem med a utvikla abstrakte representasjonar (Bunting et
al., 2009, s. 140; Holm, 2012, s. 65; Nortvedt, 2017, s. 92). | denne studien vil eg fokusera pa
konkretiseringsmateriell som eit tiltak for elevar med matematikkvanskar. Ifglgje to
metastudiar finst det lite forsking knytt til bruk av konkretiseringsmateriell for elevar med
matematikkvanskar (Bouck & Park, 2018, s. 94—95; Lafay et al., 2019, s. 2). Pa bakgrunn av
dette vil eg i denne studien inkludera litteratur og forsking som gjeld for alle elevar. Moyer
(2001) har definert konkretiseringsmateriell pa fglgjande mate: «Manipulative materials are
objects designed to represent explicitly and concretely mathematical ideas that are abstract.
They have both visual and tactile appeal and can be manipulated by learners through hands-
on experiences» (s. 176). | denne definisjonen blir det trekt fram at objekta kan handterast
av elevane, bade taktilt og visuelt, og dei er designa for a representera matematiske idear
som er abstrakte. Dgme pa konkretiseringsmateriell er klossar, pinnar, knappar, steinar,
geometriske figurar, meterband, tiarstavar, tusenkubar og vekt med vektlodd osv. (Holm,
2002, s. 79). | teoridelen vil eg koma tilbake til ulike definisjonar av omgrepet
konkretiseringsmateriell. Fram til definisjonane blir belyst, kan fokuset bli retta mot Moyer

sin definisjon av omgrepet (Moyer, 2001, s. 176).

Fleire faktorar har bidrege til at konkretiseringsmateriell har vorte populaert i det siste
hundrearet. Mange forskarar og teoretikarar utfordra tidlegare matar a leera p3, basert pa
deira oppfatning om at elevar ma forsta det dei leerer for at det skal bli permanent, og difor
har konkretiseringsmateriell fatt ei stgrre betyding i matematikkundervisninga (Holm, 2012,
s. 62; Moyer, 2001, s. 175). Piaget blant anna, hevda at born ikkje har ei mental modning til &
forsta abstrakte konsept, og er dermed avhengig av konkretiseringsmateriell og teikningar
for at leering skal skje (Piaget, 1952, referert i Moyer, 2001, s.175). Til tross for dette, ei
aukande mengde forsking tyder pa at bruk av konkreteriseringsmateriell ikkje er ein sikker
strategi for a hjelpa barn med a laera matematikk (Brown et al., 2009; McNeil & Jarvin, 2007).
| felgje Brown (2009) kan bruk av konkretiseringsmateriell ogsa hindra lzering av ulike
arsakar, til demes ved a velja feil type konkretiseringsmateriell, strukturera miljget pa matar

som ikkje stgttar laering fra konkretiseringsmateriell, og la vera a kopla

2



konkretiseringsmateriell til abstrakte konsept (s. 160). Pa bakgrunn av dette er det
interessant a sja kva erfaringar laerarar har med bruk av konkretiseringsmateriell for a leggja

til rette for elevar med matematikkvanskar.

1.2 Presentasjon av problemstilling
| denne oppgava ynskjer eg a gjennomfgra kvalitative intervju for a undersgkja kva erfaringar

laerarar har med bruk av konkretiseringsmateriell for 3 tilpassa undervisninga til elevar med
matematikkvanskar i ordinzer undervisning pa ungdomsskulen. Eg har valt fglgjande

problemstilling:

Kva erfaringar har matematikklaerarar pé ungdomsskulen med bruk av

konkretiseringsmateriell for G leggja til rette for elevar med matematikkvanskar?

1.3 Avgrensingar av oppgava
| skulen skil vi mellom to former for undervisning, ordinser undervisning og

spesialundervisning (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 26; Haug, 2015, s. 1). Ordinzer
undervisning er nemninga pa den undervisninga som blir lagt opp og vert giennomfgrt med
sikte pa at alle elevar skal fa eit godt fagleg utbyte (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 26).
Spesialundervisning er for dei elevane som ikkje har eller ikkje kan ventast a fa utbyte av den
ordinzere opplaeringa (Opplaeringslova, 1998, § 5-1). | teorikapittelet vil eg ga naermare inn

pa desse formene. | denne studien har eg valt a fokusera pa den ordinaere undervisninga.

Nyare forsking viser at det finst moglegheiter i ordinzer undervisning som kan hjelpa elevar
med matematikkvanskar (Haug, 2017, s. 201; Skorpen, 2017, s. 312). Skorpen (2017) hevdar
blant anna at elevar som har matematikkvanskar, og som deltek i ordinaer undervisning, kan
leera av og fa inspirasjon fra medelevar som ikkje har vanskar i faget (s. 319). Nar det er sagt
sa har elevar med matematikkvanskar og rett til spesialundervisning ogsa behov for krav og
tilpassing av den ordinaere undervisninga. Dette kan vera ei stor utfordring i praksis,
ettersom laerarar i ordinaer oppleering har mange elevar a fglgja opp, kan ha avgrensa
tidsressursar til samarbeid og opplev mangel pa adekvat kompetanse til 8 mgta vanskane

som elevane har (Nilsen, 2019, s. 624). Pa bakgrunn av dette er det interessant a finna ut kva



erfaringar laerarar har med a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar i ordinaer

undervisning.

Vidare vil eg ta sikte pa a avgrensa oppgava til berre 8 omfamna elevar med
matematikkvanskar pa ungdomsskulen. Lunde (2004) hevdar at omtrent 7.000 elevar (10 -15
% av elevkullet) arleg star i fare for a ga ut av ungdomsskulen utan & beherska dei fire
rekneartane (s. 17). Det er elevar med matematikkvanskar og behov for tilrettelagt
opplaering i matematikk som blir omtalt her (Lunde, 2004, s. 17). Ifglgje
Kunnskapsdepartementet (2015) gar ein av fem norske elevar ut av tiandeklasse med
standpunktkarakter 1 eller 2 i matematikk. Desse elevane har sa darlege
matematikkunnskapar at dei vil fa problem med a fullfgra vidaregaande skule, og som igjen

kan fa konsekvensar for vidare daglegliv, utdanning og yrkesval (s. 6).

Det er interessant a retta fokus mot ungdomsskulen, fordi det ser ut til at elevar med
matematikkvanskar pa ungdomsskulen ikkje alltid far den hjelpa dei har krav p3, slik at dei
meistrar kvardagen og kan fungera i skulen og samfunnet som sjglvhjelpne individ
(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 6; Lunde, 2004, s. 17). Som tidlegare nemnt kan bruk av
konkretiseringsmateriell fungera som eit tiltak for a hjelpa elevar med matematikkvanskar.
Bruk av konkretiseringsmateriell er viktig for a kunna linka den abstrakte verda med
realiteten, noko som kan vera nyttig for alle elevar uansett alder og dugleik (Klaveness, 2010,
s. 53). Behovet vil ogsa vera tilstades nar elevane gar pa ungdomsskulen, ettersom bruk av
konkretiseringsmateriell blant anna kan vera med pa a auka forstainga og interesse for
matematikken (Kairavuo, 2010, s. 12). Ifglgje Bunting et al. (2009) er det ingen grunn til a
slutta med konkretiseringsmateriell pa ungdomsskulen, noko som dessverre ofte skjer (s.

140). Dette motiverer meg til 4 fa greie pa laerarane sine erfaringar pa ungdomsskulen.

2.0 Teorigrunnlag

| dette kapittelet vil eg gjera greie for teorigrunnlaget i studien. Teorigrunnlaget bestar av
teori og relevant forsking, og det vil danna grunnlag for vidare diskusjon og drgfting. | fyrste
delkapittel vil omgrepet matematikkvanskar bli presentert, der ulike definisjonar og arsaker

til matematikkvanskar blir belyst. Vidare vil eg ta for meg omgrepet tilpassa opplaering,



etterfglgt av ordinzer og spesialundervisning. Deretter vil eg ga innpa ulike definisjonar og
bruken av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga. | tillegg til
konkretiseringsmateriell blir det i litteraturen brukt omgrep som blant anna konkretar og
representasjonar. Eg ser pa desse omgrepa som synonym, men for a avgrensa har eg i denne

oppgava valt a bruka omgrepet konkretiseringsmateriell.

2.1 Kva er matematikkvanskar?
Matematikkvanskar er eit samansett omgrep som inkluderer fagfelt som biologi, psykologi,

sosiologi og pedagogikk (Holm, 2002, s. 18). Arsakene til matematikkvanskar kan blant anna
forklarast innanfor dei ulike fagfelta, som til dgmes vanskar med kognitiv fungering og
minnefunksjon innanfor biologi, og manglande anstrenging/motivasjon og angst innanfor
psykologi (Lunde, 2009, s. 40; Nortvedt, 2017, s. 83). Arsakene til matematikkvanskar skal eg
koma tilbake til seinare i teorikapittelet. Kompleksiteten i dette omgrepet avspeglar seg i
usemija blant forskarar i @ vera samde om eit faguttrykk og ein definisjon av omgrepet
matematikkvanskar (Holm, 2002, s. 18; Lunde, 2010, s. 23—24). Innanfor forskingsfeltet om
matematikkvanskar blir det brukt mange ulike termar for a beskriva graden av vanskar og
kva som er dei bakanforliggande arsaka (Magne, 1998, s. 19; Mononen & Lopez-Pedersen,
2019, s. 366). Pa engelsk finst det ulike termar som mathematical disabilities, mathematical
learning disabilities, mathematical difficulties og dyscalculia. Pa norsk brukar vi termane
matematikkvanskar og dyskalkuli. Dei ulike termane gjev forskjellige signal om korleis ein ser
pa matematikkvanskar, om det er noko biologisk, eller om vanskane i hovudsak er forarsaka
av miljgfaktorar (Mazzocco, 2007, s. 30; Nortvedt, 2017, s. 74). Omgrepet dyskalkuli vil eg

koma tilbake til nedanfor.

Pa bakgrunn av at det innanfor matematikkvanske-feltet ikkje finst nokon eintydig og klar
definisjon som det er einigheit om, har eg valt d avgrensa det til a bruka Ostad sin definisjon
av omgrepet matematikkvanskar. Eg har valt a bruke Ostad sin definisjon av
matematikkvanskar, fordi denne definisjon ekskluderer ikkje at elevane ogsa har vanskar i
andre fag. Ostad definerer det slik: «Uttrykket matematikkvanskar betegner at eleven har
stagnert eller gatt tilbake i relasjon til normal fagleg utvikling i matematikk.
Matematikkvansker representerer altsa et brudd pd den jevne og kontinuerlige faglige

utviklingen som de fleste elevene falger» (Ostad, 1990, s. 67). Nar elevar har vanskar med a



leera matematikk, skyldast vanskane fyrst og fremst at matematikkkunnskapane ikkje er lagra
godt nok i minne, noko som kan gje darleg kvalitet pa det innleerte. | tillegg har ikkje elevane
utvikla hensiktsmessige leeringsstrategiar for a henta fram kunnskapar fra lageret. Darleg
leeringskvalitet, samt bruk av ueigna leeringsstrategiar er noko som kan hindra normal fagleg
utvikling i matematikk (Ostad, 2010, s. 9—10). Ueigna bruk av lzeringsstrategiar vil eg koma

meir innpa i kapittelet 2.2 som omhandlar kjenneteikn pa elevar med matematikkvanskar.

Til tross for at elevar med matematikkvanskar har fellestrekk nar det gjeld laeringskvalitet og
bruk av leringsstrategiar, er elever med matematikkvanskar inga einsarta gruppe (Ostad,
2010, s. 9). Det som skil elevane fra kvarandre er blant anna graden av vanskar, der vanskane
kan ha meir eller mindre alvorleg karakter. Ein del elevar har leerevanskar som gjeld spesifikt
faget matematikk. Nokre av desse elevane slit med relativt avgrensande omrade av
matematikken, medan andre elevar har vanskar som far konsekvensar for heile
matematikkfaget (Holm, 2012, s. 21; Ostad, 2004, s. 1). | slike tilfelle kan elevane oppna
relativt gode resultat i andre fag, som til démes norsk. Det er likevel mest vanleg at elevar
med matematikkvanskar ogsa har laerevanskar i andre fag (Ostad, 1990, s. 68).
Matematikkvanskar treng ikkje gjelda for heile skulelaupet. Nokre elevar fungerer bra i
matematikk i dei fyrste skulearene og darleg seinare, medan andre elevar kan fungera betre
i ungdomsskulealder eller som vaksne etter hjelp og innsats med a laera (Holm, 2012, s. 17).
Matematikkvanskar blir ofte delt inn i to hovudgrupper: Generelle matematikkvanskar og
spesifikke matematikkvanskar (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 93; Tvedt & Johnsen,
2002, s. 516). Det er rekna at om lag 12- 15% av elevtalet har matematikkvanskar, der ca.
2/3 har generelle matematikkvanskar, medan ca. 1/3 (ca. 3-6% av elevtalet) har spesifikke
matematikkvanskar (Johnsen, 2005, s. 3; Tvedt & Johnsen, 2002, s. 516). Eg vil no ga

naermare inn pa desse to hovudgruppene for matematikkvanskar.

2.1.1 Generelle matematikkvanskar
Generelle matematikkvanskar vert kjenneteikna av at elevane har ein matematikkfunksjon

som ligg lagt i forhold til aldersniva, men er samstundes pa det niva ein kan forventa ut fra
evneniva og prestasjonar i andre fag (Johnsen, 2005, s. 3). Her dreier det seg om ein
funksjonsnedsetting som nedfeller seg pa eit bredt funksjonsomrade. | slike tilfelle er det

ikkje berre avgrensa omrade av matematikken som er paverka, men faget som heilheit. |



tillegg er det ogsa vanleg med lagt funksjonsniva i andre fag, som til dgmes i norsk (Ostad,

2010, s. 19).

2.1.2 Spesifikke matematikkvanskar
Spesifikke matematikkvanskar blir gjerne brukt om elevar som har ein matematikkfunksjon

som ligg betrakteleg under det ein skulle forventa ut fra evneniva og prestasjonar i andre fag
(Johnsen, 2005, s. 3). Med andre ord betyr det at laerevanskane berre gjer seg gjeldande i
matematikk, og ikkje andre skulefag (Holm, 2012, s. 18). Ostad (1990) og Holm (2012) har
stilt seg kritisk til ei slik forstaing av omgrepet. Ifglgje Holm har ei slik forstaing til hensikt a
tydeleggjera skilje mellom generelle laerevanskar og spesifikke vanskar, men likevel er det
ein fare for at denne forstainga kan bli mistolka, og oppfatta som at matematikkvanskar er
ein heilt spesifikk vanske som berre gjer seg gjeldande i matematikk og ikkje har felles
komponentar med andre fag (Holm, 2012, s. 18). Dette vert stgtta av Ostad, som pastar at
det ikkje kan dokumenterast med forskingsresultat at ei gitt arsak til fagvanskar kun gjer seg
gjeldande i matematikk (Ostad, 1990, s. 68). Ved mistanke om spesifikke matematikkvanskar
bgr eleven bli kartlagt av pedagogisk- psykologisk teneste (PPT), ettersom dette er ein

vanske som kan gje rett til spesialundervisning (Nortvedt, 2017, s. 75).

Spesifikke matematikkvanskar far ofte nemninga dyskalkuli (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016,
s. 93; Holm, 2002, s. 20; Lunde, 2009, s. 16). Dyskalkuli blir ofte definert som ein form for
spesifikke leerevanskar, og kan dermed bli knytt direkte til at arsakene ligg som ei forstyrring
i sentralnervesystemet (Lunde, 2010, s. 24). | dag blir omgrepet brukt om dei elevar som har
normale eller over normale evnemessige fgresetnader, men som likevel har store vanskar
med a tileigna seg dei funksjonelle kunnskapar som er naudsynt for @ meistra aritmetiske
operasjonar (Holm, 2012, s. 18). Omgrepet dysakalkuli finn ein ofte i faglitteraturen, men
omgrepet har vorte kritisert av fleire. Magne (1998) meiner omgrepet er defektorientert
fordi det berre tar for seg rekneferdigheiter, og ikkje tar inn andre viktige sider ved
matematikken (s. 20). Vidare meiner Engstrom (2000) at termen dyskalkuli er eit sprakleg
misfoster, med ein gresk forstaving og eit latinsk etterledd. | tillegg seier han at det ikkje finst
ei semje blant forskarane om omgrepet dyskalkuli, og at omgrepet ikkje har nokon klar

definisjon (s. 28).



2.1.3 Matematikkvanskar som ei samlenemning
| denne studien vil eg bruka omgrepet matematikkvanskar som ein samlenemning. Det vil

seie at eg ynskjer a ta for meg bade generelle og spesifikke matematikkvanskar, utan a gjera
eit skilje mellom dei. Eg stgttar meg til kritikken fra Engstrom (2000) som hevdar at det ikkje
er eit forskingsgrunnlag a skilja mellom generelle og spesifikke matematikkvanskar. Eit slikt
skilje vil heller ikkje vera naudsynt i pedagogisk samanheng, ettersom bade kjenneteikn og
tiltak vil vera det same (s. 28). Vidare kan det ifglgje Ostad vera vanskeleg a avgjera om det
dreier seg om generelle eller spesifikke matematikkvanskar. Spesifikke matematikkvanskar
kan nemleg bli sett pa som eitt av ytterpunkta pa ein kontinuerleg skala (s-punktet), der det
motsette ytterpunktet (g-punktet) star for generelle matematikkvanskar. | praksis viser det
seg at elevar med matematikkvanskar ikkje finn seg akkurat i eit av ytterpunkta, men ein
plass i intervallet mellom desse ytterpunkta. Elevane sin plass pa linja som strekker seg fra g-
punktet til s-punktet, er eit utrykk for kor spesifikk karakter vanskane har. Ein plass naer s-
punktet betyr at elevane har relativt spesifikke matematikkvanskar (Ostad, 2010, s. 19).
Ostad hevdar at dersom vi samanliknar elevane sine prestasjonar i ulike fag, kan vi fa eit

utrykk av kor spesifikke matematikkvanskane er (Ostad, 1990, s. 68).

2.2 Kjenneteikn pa matematikkvanskar
Det er viktig at leeraren har kunnskap om den typiske utviklinga av matematiske dugleikar.

Med denne kunnskapen kan laeraren vera merksam pa i kva grad eleven si utvikling og laering
folgjer den typiske utviklinga. Denne kunnskapen kan bidra til 3 rettleia laeraren i a tilpassa
undervisninga for eleven ut ifra det nivaet eleven er pa (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019,
s. 372). | dette kapittelet vil eg ga innpa ulike kjenneteikn for elevar med

matematikkvanskar. Til tross for ulikskapar nar det gjeld a definera matematikkvanskar, er
det ifglgje Lunde vanskeleg a setja opp ulike kjenneteikn (Lunde, 2010, s. 35). | denne
oppgava har eg valt a bruka Lunde si gruppering. Denne grupperinga er basert pa ei tru om

at det finst fleire formar for lzerevanskar i matematikk (Lunde, 2004, s. 23).

1) Forstyrring i systematisk tenking og romoppfatning. Eleven har vanskar med 3 til
dgmes skilja 21, fra 12 eller skriv 129 eller 100029 i staden for 1029.

Algoritmeoppsetta blir kaotiske, men dei forstar hensikta med algoritmen. Dette



2)

3)

4)

viser seg som konsentrasjonsproblem og kan lett bli tolka som slurv (Lunde, 2004, s.

23).

Darlege laeringsstrategiar ved innlaering av nytt stoff og svak evne til problemlgysing
(Lunde, 2004, s. 23). Elevane har ikkje fatt utvikla hensiktsmessige laeringsstrategiar
for @ henta fram kunnskapar som er lagra i hukommelsen. Det viser seg blant anna at
oppgavelgysinga som oftast er avgrensa til primitive tellestrategiar som elevane laser
seg fast til, som fgrer til at alternative og meir hensiktsmessige Igysningsstrategiar
ikkje blir brukt (Ostad, 2010, s. 10). Vidare kan det knytast til forstyrringar i
planlegginga av blant anna korleis oppgaver skal bli Igyst. Elevane kan ofte
algoritmane, men veit ikkje korleis dei skal bli brukt for a Igysa eit problem (Lunde,

2004, s. 23).

Svak omgrepsforstding. Elevane forstar ikkje problemet og korleis problemet har
samanheng med ulike matematiske operasjonar, som til dgmes addisjon og
subtraksjon. Det kan ofte f@ra til misoppfatningar. Det er ofte her skiljet mellom
kvardagsmatematisk dugleik og skulematematisk dugleik og den reduserte

abstraksjonsdugleiken kjem til syne (Lunde, 2004, s. 23).

Darleg automatisering, til dgmes av addisjon- og multiplikasjonstabellane. Det
kjenneteiknast av at alt ma reknast ut fra byrjinga av kvar gong, og elevane lzerer
ikkje av sine eigne feil. Dette kan setja i gong ei spreiing til angst og redusert

sjglvbilete (Lunde, 2004, s. 23).

2.3 Arsaker til matematikkvanskar
| tilfelle der lzerarar ser ulike kjenneteikn som er typisk for elevar med matematikkvanskar,

kan det vera naudsynt a vita noko om kva som er arsakene til matematikkvanskane for a
kunna hjelpa elevane. | dette kapittelet skal eg ga inn pa ulike arsaker til matematikkvanskar.
Matematikkvanskar har ikkje berre ein arsak, men mange forskjellige arsaker som verkar
saman. Arsakene kvar for seg treng ikkje a fgra til vanskar, men det er samspelet som gjev
vanskane (Lunde, 2009, s. 17). Det er vanleg a dela arsakene inn i 4 retningar:

Medisinske/nevrologiske forklaringsmatar, kognitive forklaringsmatar, sosiologiske

9



forklaringsmatar og didaktiske forklaringsmatar (Lunde, 2010, s. 61—83). Nedanfor vil eg ga

kort inn pa dei ulike forklaringsmatane.

2.3.1 Medisinske/nevrologiske forklaringsmatar
Arsakene til matematikkvanskar kan vera knytt til elevane sine kognitive funksjoner og deira

basis i hjernen (Lunde, 2009, s. 40). Det handlar om korleis informasjonen blir tilarbeida i
hjernen via funksjonar som minne, merksemd og fgrestillingssytem (Lunde, 2010, s. 62).
Dugleik med tal og matematisk forstding blir skapt i hjernen gjennom synergi av biologi og
erfaring. Pa same mate som bestemte strukturar i hjernen er laga for sprak, finst det
strukturar for kvantitativitet. Desse strukturane ma fungera i sampel med kvarandre. Kvar
enkelt tal- operasjon er spreidd pa ulike deler i hjernen og krev koordinering med andre
strukturar. Talforstainga til dgmes, er ein kombinasjon av oppfatning av mengd, visuell
oppfatning og sprakleg representasjon (Lunde, 2010, s. 62). Vanskane er altsa knytt til
faktorar som eleven baerer med seg. Elevar som pa grunn av nedsett minnefunksjon strevar
med prosessering, kan blant anna ha utfordringar med a halda oversikt over dei mange

operasjonane som ma bli utfgrt for a Igysa ei matematikkoppgave (Nortvedt, 2017, s. 83).

2.3.2 Kognitive forklaringsmatar
Arsakene til matematikkvanskar kan vera kopla til ei forstyrring i ein eller fleire av dei

grunnleggjande psykologiske prosessane. | slike tilfelle vil elevane sitt ytre miljg paverka det
indre miljget slik at vanskar oppstar. Vanskane kan oppsta pa grunn av blant anna
manglande anstrenging/motivasjon eller konsentrasjonsvanskar hos eleven, i angst
(prestasjonsangst) og haldningar til matematikkfaget, eller i forskjellige kognitive funksjoner,
som til dgmes tankestrategiar, persepsjon, hukommelse (Lunde, 2010, s. 68). Manglande
motivasjon kan blant anna hengja saman med elevane sine forventningar om meistring og
tolkingane deira om arsakene til at det gjekk som det gjekk (Manger, 2020, s. 155).
Sprakdugleiken og omgrepsutviklinga er ogsa dgme pa psykologiske forklaringsmatar (Lunde,

2010, s. 69).

2.3.3 Sosiologiske forklaringsmatar
Sosiale og kulturelle forhold, miljgfaktorar, sosial deprivasjon er deme pa forhold som kan

forstyrra leeringssekvensen i matematikk og gje vanskar. Eleven kan til demes koma fra eit
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understimulert milj@, og har ikkje dei naudsynte lzeringsfgresetnadane i form av erfaringar
(og sprakdugleik). Det ytre miljget har medfgrt at leerefgresetnadene manglar eller er
annleis enn undervisninga i skulen. | slike tilfelle blir ogsa elevane sitt indre miljg forma som
ein fgresetnad for a laera, utan at det har skjedd nokon strukturelle endringar i eleven.
Eleven fungerer normalt ut ifrd den totale mengda av paverknadar. Det kan blant anna

gjelda for tospraklege elevar som har vanskar med matematikken (Lunde, 2010, s. 83).

2.3.4 Didaktiske forklaringsmatar
Bruk av lite eigna didaktisk arbeidsmate kan fgra til at vanskar oppstar. Vi kan blant anna

knyta arsakene til feil undervisningsmetodar, einsformig dugleikstrening og feil progresjon
overfor denne bestemte eleven i sitt mgte med matematikken (Lunde, 2010, s. 77). Til tross
for at matematikarar hevdar at undervisningsmetodane har forandra seg mykje i Igpet av dei
siste tiara, er det framleis elevar som skriv avskrift fra formlar og leerarane sine utrekningar
pa tavla, noko som kan vera lite eigna og darleg tilpassande opplaeringsmetode for elevar
med matematikkvanskar. Undervising som ber preg av at elevane skal pugga og lera seg
fakta, er lite gunstig for elevar med matematikkvanskar sidan dei har problem med & lagra og
henta fram fakta fra minne pa grunn av nedsett minnefunksjon (Nortvedt, 2017, s. 75). Det
kan fgra til at desse elevane kan oppleva matematikken som fjern, abstrakt og ukjent (Holm,
2012, s. 29—30). Vidare er matematikk eit fag som vert kjenneteikna av at elevane gradvis
byggjer opp og utvider si forstaing og sine dugleikar. Ei undervisning der opplaering og
progresjonen blir styrt av leereboka og korleis gjennomsnittseleven fungerer, kan fgra til at
dei svakaste elevane risikerer a falla ifra. Faglege hol oppstar, og dei svakaste kjem gradvis

lengre bak dei andre elevane i klassen (Lauvas, 2017, s. 40).

2.4 Tilpassa opplaering
Bruk av konkretiseringsmateriell er ein mate a tilpassa opplaeringa p3, slik at elevar med

matematikkvanskar kan fa utbyte av matematikkundervisninga. Tilpassa oppleering er eit
grunnleggjande og overordna prinsipp som gjeld for alle elevar og all opplaering (Nilsen,
2019, s. 619). Det vil seie at tilpassa opplaering gjeld bade for den ordinaere opplaeringa og
spesialundervisninga (Utdanningsdirektoratet, 2014). Tilpassa opplaering skal i stgrst mogleg
grad skje gjennom variasjon og tilpassingar til mangfaldet i elevgruppa innanfor fellesskapet

sine rammer. Skulen kan til dpmes tilpassa opplaeringa gjennom arbeidsformer og
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pedagogiske metodar, bruk av lazeremiddel, organisering og i arbeidet med laeringsmiljget,
leereplaner og vurdering (Utdanningsdirektoratet, 2020). Elevar med rett til
spesialundervisning har, i likskap med alle andre, ogsa behov for og krav pa tilpassing av den
ordinzere opplaeringa (Nilsen, 2019, s. 624; Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 219). All
spesialundervisning kan formelt bli sett pa som eit ledd i tilpassa opplaering, men all tilpassa
opplaering er ikkje spesialundervisning (Nilsen, 2019, s. 621). Nedanfor vil eg ga inn pa

ordineaer oppleering og spesialundervisning, som begge er former for tilpassa oppleaering.

2.4.1 Ordinzer oppleaering og undervisning
Tilpassing av undervisning for elevar med matematikkvanskar kan skje innanfor ordinaer

opplaering. Ordinzer oppleering er den alle har ein lovfesta rett til, og den skal tilpassast
eleven sine evner og fgresetnader for leering (Festgy & Haug, 2017, s. 52—53;
Opplaeringslova, 1998, § 1-3). Innanfor den ordinaere opplaeringa finn vi ordinaer
undervisning, der intensjonen er at alle elevar skal fa eit fagleg utbyte. | ein skule med eit
godt undervisningsopplegg blir det lagt til rette for ei differensiert opplaering, med
utgangspunkt i den enkelte elev sine leerefgresetnader og opplaeringsbehov innanfor
fellesskapet sine rammar (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 26). Klarer ein a auka kvaliteten
pa den ordinzere opplaeringa gjennom betre tilpassa opplaering, vil det redusera behovet for
spesialundervisning (Wilson et al., 2010, s. 13). Variasjon i ulike delar av opplaeringa skal
sgrgja for a ivareta mangfaldet i bakgrunn og laerefgresetnader, slik at flest mogleg elevar
kan fa eit godt utbyte av den ordinzere opplaeringa (Bjgrnsrud & Nilsen, 2011, s. 215; Nilsen
& Herlofsen, 2019, s. 219).

2.4.2 Spesialundervisning
For nokon elevar med matematikkvanskar er tilpassing giennom ordinaer opplaering ikkje

tilstrekkeleg til at dei far eit tilfredstillande utbyte av opplaeringstilbodet. Desse elevane har
dermed rett pa tilpassing innanfor spesialundervisning. Spesialundervisninga er nemleg eit
alternativt tilbod som skal gje elevane stgtte, derav ei meir omfattande individuell tilpassing
av opplaeringa (Lekhal, 2017, s. 368; Nilsen, 2019, s. 621). Ei meir omfattande individuell
tilpassing kan dreia seg om bade innhald og ressursar, og spesialpedagogisk kompetanse er
ein fordel for & kunna gje den tilpassinga som trengs (Nilsen, 2019, s. 621-622). Det kan ofte

vera behov for ei stgrre tilpassing av innhaldet i spesialundervisninga, gjerne i form av
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unntak fra mal og hovudomrade i lzereplanane for fag. Dette ma koma til uttrykk gjennom
ein individuell opplaeringsplan for kvar elev som far spesialundervisning. | tillegg er det ofte
behov for st@rre ressursinnsats, slik at ein kan setja inn fleire laerartimar pa a stgtta eleven
(Nilsen, 2019, s. 622). Spesialundervisning skal sgrgja for at prinsippet om tilpassa opplaering
blir oppfylt for elevar med szerlige opplaeringsbehov saman med- og koordinert med den
tilpassinga elevane har rett pa i den ordinzre opplaeringa (Nilsen, 2019, s. 622). Dei fleste
elevane far spesialundervisning i fag, der den stgrste andelen av elevar far det i norsk og
matematikk. Det er ogsa nokon elevar som far spesialundervisning i engelsk (Haug, 2017, s.

394).

Arbeidet med spesialundervisning gar over fleire ledd i form av ei tiltakskjede. Tiltakskjeda
strekker seg fra at eit problem blir oppdaga og meldt fra om, og til at behovet for
spesialundervisning blir sakkyndig vurdert, og vidare til at spesialundervisninga blir vedtatt
planlagt, giennomfgrt og vurdert (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 218). Denne tiltakskjeda
involverer aktgrar pa fleire arenaer og niva: kommune, skule og PPT (Nilsen & Herlofsen,
2019, s. 224). Kor god spesialundervisning elevar med matematikkvanskar far, er avhengig av
kvaliteten pa kvart ledd og av samanhengen mellom ledda. Er det svikt i det eine leddet, kan

det lett fgrast vidare til det neste (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 244).

2.4.3 Organisering av ordinaer undervisning og spesialundervisning
Den ordinzere opplaeringa og spesialundervisninga blir organisert pa ulike matar. Ei

undersgking fra 2015 visar at den ordinaere opplaeringa som oftast er organisert som
heilklasseundervisning. | 13 prosent av tilfella er elevane organisert i gruppe(r), medan
omfanget av aleineundervisning er sveert liten (Haug, 2015, s. 6). Spesialundervisninga
derimot, til tross for at det i aukande grad blir organisert i (den ordinzere) klassen, er det
mange elevar som far spesialundervisning utanfor det ordinaere klasserommet. Mykje av
denne undervisninga gar fgre seg til demes i mindre grupper eller ein til ein med
spesialleerar eller assistent (Lekhal, 2017, s. 368; Utdanningsdirektoratet, 2021). Omfanget
av spesialundervisning gitt utanfor klassen varierer fra ar til ar (Haug, 2017, s. 393). Tal fra
2018 viser at omtrent 40 prosent av elevane far spesialundervisning i ordinaer undervisning
(som regel med stgtte fra ekstra laerar i klassen), medan dei resterande omtrent 60 av

elevane far dette i eigne grupper eller i einetimar utanfor klassen (Utdanningsdirektoratet,
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2018). Eineundervisning eller undervisning i sma grupper vil fa konsekvensar for korleis
elevar med matematikkvanskar opplev skuledagen sin, og elevar som mottar
spesialundervisning, kan lett fgla seg sosialt stigmatisert (Nordahl, 2000, referert i Lekhal,

2017, s. 368).

2.4.4 Ordinaer undervisning og spesialundervisning
Som tidlegare nemnt viser nyare forsking at det finst moglegheiter i ordinaer undervisning

som kan hjelpa elevar med matematikkvanskar (Haug, 2017, s. 201; Skorpen, 2017).
Resultata fra SPEED- prosjektet som handlar om elevane sitt leeringsutbyte i
matematikkfaget, tydar pa at elevane som skarar lagt i matematikk har stgrst laeringsutbyte i
den ordinaere undervisninga (Opsvik & Haug, 2017, s. 344). Ifglgje Haug er
leeringspotensialet i spesialundervisninga st@grre enn i den ordinaere oppleeringa bade pa
grunn av hggare fagleg aktivitetsniva hos elevane og meir individuell tilrettelegging. |
spesialundervisninga blir det hgge potensialet for lzering ikkje alltid utnytta, blant anna fordi
dei faglege og kognitive forventingane til elevane er lage (Haug, 2017, s. 396). Forsking viser
blant anna at elevar som far spesialundervisning, systematisk kjem darlegare ut pa sentrale
omrade som trivsel, motivasjon, arbeidsinnsats, sosial kompetanse og leeringsutbyte
(Knudsmoen et al., 2011; Nordahl & Hausstatter, 2009; Nordahl & Sunnevag, 2008). | tillegg
blir det stilt lite krav til spesialpedagogisk kompetanse hos lzerarane som gjev
spesialundervisning, og det er ein stor bruk av assistentar (Nordahl, 2017, s. 363). Ifglgje
Haug (2017) er fleirtalet av dei som gjev spesialundervisning laerarar utan formel
spesialpedagogisk kompetanse (s. 393). Resultat fra SPEED- prosjektet viser at 70% av
pedagogane som har hovudansvar for spesialundervisninga pa ungdomsskulen, ikkje har
spesialpedagogisk kompetanse. | dette tilfellet vil det seie vidareutdanning pa 30

studiepoeng eller meir (Nes, 201, s. 153).

Elevar med matematikkvanskar som mottar spesialundervisning, far slik undervisning berre
nokre fa timar per veke. Det vil seie at det meste av undervisninga skjer innanfor den
ordinaere opplaeringa, og eleven har dermed behov for stgtte ved hjelp av dei ressursane
som blir sett inn her (Nilsen, 2019, s. 623). Det vil seie at desse elevane mgter to former for
undervisning, og kan dermed bli utsett for fleire ulike krav og forventningar i laupet av

skuledagen enn det andre elevar gjer (Festgy & Haug, 2017, s. 52). For at elevar med
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matematikkvanskar som har rett til spesialundervisning skal fa eit sa godt opplaeringstilbod
som mogleg, ma ordinger opplaering og spesialundervisning sjaast i samanheng. Laerarar i
ordinaer opplaring (kontaktleerarar og/ eller fagleerarar) og spesialleerarar (lserarar som
gjennomfgrer spesialundervisning), ma samarbeida bade om planlegging, gjiennomfgring og

vurdering av oppleaeringa (Nilsen, 2019, s. 623).

2.5 Konkretiseringsmateriell
Innanfor den ordinaere undervisninga kan bruk av konkretiseringsmateriell bidra til at elevar

med matematikkvanskar far eit fagelg utbyte pa lik linje med medelevane sine. Pa bakgrunn
av at det i oppgava vil bli undersgkt kva erfaringar leerarar har med bruk av
konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar, vil
omgrepet konkretiseringsmateriell bli diskutert. Nedanfor vil det bli lagt fram ulike
definisjonar av omgrepet, og deretter presentert kva litteratur og tidlegare forsking seier om

bruken av, og hensikta med konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga.

2.5.1 Kva er konkretiseringsmateriell?
Innanfor litteraturen om konkretiseringsmateriell blir det brukt ulike definisjonar av

omgrepet. Moyer (2001) som beskriv konkretiseringsmateriell som objekt som kan bli
handtert av elevane, og er laga for a representera abstrakte matematiske idear har allereie
blitt nemnt (s. 176). | dette avsnittet vil eg presentera fleire definisjonar av omgrepet. Ein av
definisjonane som blir brukt er: «Manipulatives are concrete objects used to help students
understand abstract concepts» (McNeil & Jarvin, 2007, s. 310). | definisjonen til McNeil &
Jarvin kjem det fram at konkretiseringsmateriell er konkrete objekt som blir brukt for a
hjelpa elevar til 3 forsta abstrakte konsept. Swan & Marshall definerer
konkretiseringsmateriell slik: «An object that can be handled by an individual in a sensory
manner during which conscious and unconscious mathematical thinking will be fostered»
(Swan & Marshall, 2010, s. 14). Swan & Marshall beskriv at objekta kan bli handtert av eit
individ pa ein sensorisk mate, som betyr at informasjonen som hjernen mottar skjer
gjennom sanseorgan, til dgmes ved a sja og kjenna pa eit objekt (Jansen, 2021). Av
definisjonen kjem det ogsa fram at medviten og umedviten matematisk tenking kan bli
fremja. Hinna et al. (2011) definerer konkretiseringsmateriell som fysiske gjenstandar som

fungerer som representasjon for a stgtte elevane si laering av omgrep og rekneoperasjonar
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(s. 1081). I likskap med definisjonen til Moyer, kjem det fram i definisjonane at
konkretiseringsmateriell er objekt som kan handterast av elevane, og skal fungera som
representasjon for a forsta matematiske konsept, som blant anna abstrakte idear. Til tross
for at definisjonane blir oppfatta som noksa like, vil eg med dette understreka at eg byggjer

pa Moyer sin definisjon av omgrepet i prosjektet mitt.

Hinna et al. (2011) trekker fram brgksirklar som eit deme pa ein fysisk representasjon som er
laga spesielt for dette formalet. Dei nemner ogsa at gjenstandar som i utgangspunktet er
laga for andre formal, kan brukast som konkretiseringsmateriell. | algebra blir fyrstikker og
blomsterpinnar brukt til 3 danna talmgnster. Blomsterpinnar, staltrad eller papp kan bli
brukt for a laga polyeder i geometri. | geometri kan ogsa ein ball vera eit
konkretiseringsmateriell dersom den blir brukt til 3 representera ei kule eller eit polyeder.
Ifglgje Hinna et al. kan ikkje all bruk av fysiske gjenstandar i laeringssamanheng reknast som
konkretiseringsmateriell. Terning som blir kasta nar elevar lzerar om sannsyn er eit dgme pa
dette. Elevane les berre av tala og registrerer resultatet. Ein blind person kan derimot bruka
terningen som ein representasjon for dei mulige utfalla av forsgket, ettersom dei moglege

tal pa auga kan kjennast med fingertuppane ( Hinna et al., 2011, s. 1081—1082).

2.5.2 Bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga
Bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga gjev elevane moglegheit til a

utforska konsept bade visuelt og taktilt, ofte gjennom praktiske erfaringar (McNeil & Jarvin,
2007, s. 310). Det kan hjelpa elevar med a forsta omgrep, symbol og strategiar pa eit konkret
niva og gjera informasjonen meir tilgjengeleg. | tillegg skal det bidra til 3 byggja
grunnleggjande forstading av abstrakte symbol og idear (Holm, 2012, s. 64). Det er fleire
studiar som hevdar at elevar med matematikkvanskar far utbyte av a bruka
konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga (Bouck et al., 2017; Satsangi et al., 2016;
Witzel & Allsopp, 2007). Studien til (Witzel & Allsopp, 2007) dgmes, konkluderer med at
bruk av konkretiseringsmateriell kan auka forstdinga og motivasjonen til elevar med

matematikkvanskar (s. 248).

Likevel er det viktig a hugsa pa at konkretiseringsmateriell ikkje er magi som automatisk

ferer til at elevane far betre forstding (Ball, 1992, s. 17—18). Ingen av studiane som blir
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presentert i metastudiar innanfor forskingsfeltet, fastslar at elevar med matematikkvanskar
ikkje far utbyte av a bruka konkretiseringsmateriell (Bouck & Park, 2018; Lafay et al., 2019).
Dette kan ha samanheng med at det er lite forsking pa feltet. Nar det er sagt finst det studiar
som undersgker elevar generelt, og som konkluderer med at bruk av
konkretiseringsmateriell ikkje berre kan ha ein positiv effekt pa elevane sitt laeringsutbyte
(Brown et al., 2009; Kaminski et al., 2009; McNeil & Jarvin, 2007; Uttal et al., 2009). Uttal et
al. (2009) til dgmes, poengterer at bruk av konkretiseringsmateriell kan hindra laering fordi
elevane kan bli meir opphengt i sjglve objekta i staden for dei abstrakte konsepta som dei
representerter (s. 156). Ifglgje McNeil og Jarvin kan bruk av konkretiseringsmateriell fgra til
at elevane fokuserer pa a ha det ggy, noko som kan fa kostnad for laeringa (McNeil & Jarvin,
2007, s. 314). Vidare kan konkretiseringsmateriell som vanlegvis er designa for yngre elevar
(til demes base 10- materiell) vera stigmatiserande eller pinlig for eldre elevar (Bouck et al.,
2017, s. 317). Det er nemleg ingen garanti for at elevar med matematikkvanskar far utbyte
av a bruka konkretiseringsmateriell. Likevel er det mange studiar som viser positiv effekt av
konkretiseringsmateriell for elevar med matematikkvanskar, noko som gir grunn til a
undersgkja laerarane sine erfaringar med bruk av konkretiseringsmateriell for a hjelpa elevar

med matematikkvanskar.

For at konkretiseringsmateriella skal vera til hjelp for elevane, ma blant anna avstanden
mellom konkretiseringsmateriella og matematikken ikkje bli for stor (Nortvedt, 2017, s. 93).
Elevane ma forsta at dei ikkje laerer om eit nytt system som er isolert fra matematikken, men
at dei brukar konkretiseringsmateriell for a utvikla ny kunnskap og forstding av
symbolssystemet dei vanlegvis arbeider med (Brown et al., 2009, s. 163).
Konkretiseringsmateriell som blant anna terningar, kuleramme og geometriske grunnformer
blir som regel berre brukt i undervisningssituasjonar, og det meiner Herbjgrnsen (2006) kan
bidra til 8 forsterka avstanden mellom skulematematikken og livet utanfor skulen. Eple,
kaker, pengar og liknande er meir konkrete og hgyrer heima i elevane sin kvardag (s. 144).
Dette vert stgtta av Holm (2002), som hevdar at konkretiseringsmateriell bgr bli knytt til
kjente situasjonar som er realistiske for elevane (s. 80). Elevane er ngydd til a kjenna dei
godt og kunna arbeida med dei automatisk for at konkretiseringsmateriella skal vera

effektive (Boulton-Lewis, 1998, s. 234).
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Konkretiseringsmateriell kan auka elevane si forstaing, men det krev god rettleiing fra
leeraren, og det inneber at laeraren har kunnskap om konkretiseringsmateriella og korleis dei
skal bli brukt (Ball, 1992, s. 46—47; McNeil & Jarvin, 2007, s. 313). Ifglgje Holm (2002) er det
ved bruk av konkretiseringsmateriell ein fgresetnad at elevane sjglv far arbeida med dei og
ikkje berre vera tilskodarar. | tillegg bgr dei arbeida med det i den utstrekning dei har behov
for det og ikkje berre ved innfgring av eit nytt emne (s. 79). Bade elevar og leerarar kan sjglv
laga konkretiseringsmateriell som kan erstatte det ferdigkjgpte. Her ma det bli tatt ei
vurdering av kor mykje tid skal bli ofra av begge partar. Det er lett for at det kan bli eit
tidkrevjande kveldsarbeid for lzeraren, noko som berre kan vera ein time med saksklipping

for elevane (Herbjgrnsen, 2006, s. 144—145).

3.0 Metode

| dette kapittelet vil eg gje ei beskriving av den metodiske og vitskapsteoretiske tilnaerminga
som er valt for denne studien. Eg vil gje ei grunngjeving for kvifor desse tilnaermingane er
eigna til 3 gje svar pa problemstillinga: Kva erfaringar har matematikklaerarar pd
ungdomsskulen med bruk av konkretiseringsmateriell for @ leggja til rette for elevar med
matematikkvanskar? Metode, av det greske methodos, betyr a fglgja ein bestemt veg mot
eit mal (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 16). Den teoretiske oppfatninga av kva som
skal undersgkjast, bgr gje grunnlag for a avgjera kva for ein metode som skal brukast (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 199). Vidare i dette kapittelet skal eg ga inn pa datainnsamlinga og
analyseprosessen. Avslutningsvis vil eg gje ei vurdering av studiet sin validitet, reliabilitet og

generalisering, og beskriva dei etiske retningslinjene som er tatt omsyn til.

3.1 Val av forskingsmetode
Denne masteroppgava byggjer pa ein samfunnsvitskapeleg metode som forskar pa

menneske, mennesket sine meiningar og oppfatningar om bade seg sjglv og andre (A.
Johannessen et al., 2016, s. 27). Innanfor samfunnsvitskapleg forsking skil vi mellom to
metodar: Kvantitativ og kvalitativ (A. Johannessen et al., 2016, s. 27). Eg valte a gjennomfgra
undersgkinga innanfor kvalitativ metode, ettersom eg meinte denne metoden eigna seg best

til 3 gje svar pa problemstillinga mi (Dalland, 2020, s. 53).
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Kvantitative metodar, slik som spgrjeskjema skjer utan direkte kontakt med feltet, og gjev
data i form av malbare einingar. Kvantitative metodar kjenneteiknast av at dei gar i breidda,
og innhentar fa opplysningar fra mange undersgkingseiningar (Dalland, 2020, s. 54—55;
Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89). Kvalitative metodar derimot, slik som intervju og
observasjon, kjenneteiknast av a ha nzerleik til feltet, og tar sikte pa a fanga opp meining og
opplevingar som ikkje lar seg talfesta eller mala (Dalland, 2020, s. 54; Postholm & Jacobsen,
2018, s. 113). Kvalitative metodar gar i djupna, og skaffar mange opplysningar fra fa
undersgkingseiningar (Dalland, 2020, s. 55). Slike data er gjerne i form av tekst (Larsen, 2017,
s. 25). Kvalitative metodar opnar opp for stgrre tilpassingar i interaksjon mellom forskar og
informant. Dei har opne spgrsmal, og korleis spgrsmalet blir stilt, kan variera fra informant
til informant. Med opne spgrsmal star informanten fritt til 8 svara pa spgrsmal med eigne

ord (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17).

Pa bakgrunn av at eg ynskte @ koma i djupna pa det lzerarane har a seie, og fanga opp deira
erfaringar knytt til bruk av konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med
matematikkvanskar, sag eg den kvalitative metoden som mest aktuell for mi forsking
(Brottveit, 2018b, s. 64). Til tross for at kvantitative metodar kunne gjeve meg eit meir
representativt bilete, var det viktigare for meg a innhenta meir utfyllande og detaljerte svar
fra fa leerarar (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17; Postholm & Jacobsen, 2018, s.
165). Stor grad av fleksibilitet og nzerleik til laerarane, gav meg moglegheit til a8 blant anna
stilla oppfeglgingsspprsmal (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17; Larsen, 2017, s. 29).
Med oppfelgingsspgrsmal kunne eg fa utfyllande og utdjupande svar, og rydda opp i
misforstdingar, som er ein fgresetnad for a kunna forsta laerarane sine erfaringar i forhold til

dei tema som blir tatt opp (Dalen, 2011, s.30; Larsen, 2017, s. 29).

3.2 Fenomenologisk-hermeneutisk tilnaerming
Eg valte kvalitativ metode med ein fenomenologisk-hermeneutisk tilnserming. | denne delen

av oppgava vil eg gje ei forklaring av omgrepa fenomenologi og hermeneutikk, og korleis

desse omgrepa kjem til uttrykk i prosjektet mitt.
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3.2.1 Fenomenologi
Sentralt innanfor fenomenologien er a forsta fenomen pa grunnlag av perspektiva til dei

menneska vi studerer, og a beskriva omverda slik den blir erfart av dei. Det er enkeltindividet
sine subjektive opplevingar og realitetar som er kunnskapen sitt utgangspunkt i
fenomenologien. Korleis noko kan opplevast for den enkelte, blir difor viktig, og vi
undersgker spgrsmal om korleis det er a ha ei oppleving, kva som vert opplevd og pa kva for
ein mate opplevingar vert beskrive av forskingsdeltakarane (Busso, 2018, s. 46). Meining star
sentralt fordi forskaren prgver a forsta meininga med eit fenomen (handling eller ytring) sett
gjennom ei gruppe menneske sine auge, og ved a spgrja om det, til dgmes gjennom a be dei
utdjupa. Nar vi tolkar kva ei handling eller det nokon har sagt betyr, ma handlinga eller
ytringa sjdast i lys av den samanhengen ho finst innanfor. Malet er a fa betre forstaing av og
innsikt i andre si livsverd. For a forsta verda ma vi forsta mennesket. Det er mennesket som
konstituerer rgynda, ikkje omvendt (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 99). Eg sag pa
dette som relevant for mitt forskingsprosjekt, ettersom eg ynskte a forsta leerarane og a fa
innsikt i deira subjektive erfaringar knytt til bruk av konkretiseringsmateriell for 3 leggja til

rette for elevar med matematikkvanskar.

3.2.2 Hermeneutikk
Hermeneutikk er eit reiskap for a forsta og fortolka det vi ser, les og hgyrer (Brottveit, 2018a,

s. 32). Tolking er eit forsgk pa a gje meining til eit forskingssubjekt som kan verka komplekst
og uforstdeleg. Det som blir tolka, kan vera ulike typar tekster, ytringar, kunst, menneska
sine erfaringar og menneskelege handlingar (Nilssen, 2012, s. 71—72). | hermeneutikken blir
forstainga omtalt som ein sirkelbevegelse, som gar ut pa at ein ma forsta heilheita ut fra
delane og delane ut fra heilheita (Brottveit, 20183, s. 36). Denne vekselverknaden mellom
heilskap og del for a oppna djupare forstaing, blir beskrive som den hermeneutiske sirkel
(Dalen, 2011, s. 18). I lys av den hermeneutiske sirkel kan var forstaingshorisont sjaast pa
som ein prosess som er i kontinuerleg bevegelse (mellom heilheit og del), og som pa den
maten dannar grunnlag for nye matar a forsta den sosiale verkelegheita pa (Brottveit, 20183,
s. 36). | prosjektet mitt utgjorde leerarane sine utsegn som var nedskrive som tekster, det
materialet som skulle fortolkast og forsta (Dalen, 2011, s. 18). Dei ulike delane var mine
tolkingar av leerarane sine ytringar. Heilskapen var deira kontekst og fgresetnader for a

kunna bruka konkretiseringsmateriell for elevar med matematikkvanskar. Heilskapen var
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ogsa i den grad det vart tatt omsyn til mi, fgrforstaing og om det fanst fleire matar a tolka
data pa. Eg matte heile tida setja delane og heilskapen opp mot kvarandre for a kunna forsta
leerarane sine subjektive erfaringar. Nedanfor vil eg koma tilbake til kva som vert meint med

ferforstaing.

Det forskaren kjem fram til gjennom si forstaing og fortolking av eit tema, blir her forstatt
som eit forskingsresultat, som vil seie ny kunnskap og/ eller nye innsikter som studien har
skapt (Brottveit, 2018a, s. 34—35). Det er likevel viktig 8 vera merksam pa at i
hermeneutikken har forskaren si fgrforstaing betydning for tolkingsarbeidet (Brottveit,
201843, s. 35). Med fgrforstding meinast det at forskarar har ulike kunnskapar og
oppfatningar om rgynda, som dei svaert ofte umedviten brukar til a tolka det som skjer rundt
dei. Forskarane startar sjeldan med blanke ark og gar i gong med ein undersgking heilt utan
oppfatningar om det som skal undersgkjast, eventuelt kva ein forventar av resultat
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 22). Dei har som regel ein fgrehandoppfatning av
korleis ting heng saman, og kva dei skal sja etter, f@r eit forskingsprosjekt blir sett i gong
(Brottveit, 20184, s. 35). | tillegg til forskaren si f@rforstaing, spel konteksten (dvs. den
samanhengen undersgkingsgjenstanden er ein del av) ein viktig rolle for tolkinga. Forskaren
sine forventningar legg f@ringar for korleis omgjevnadane blir fortstatt og fortolka (Brottveit,
201843, s. 34). | prosjektet mitt kunne dermed mi fgrforstaing og mine forventingar paverka
kva data som blir samla inn, og korleis data blir vektlagt og tolka (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 22). | kapittelet 3.6.4 som omhandlar forskaren si rolle, skal eg gje ei

beskriving av kva som er mi fgrforstaing.

3.3 Det kvalitative forskingsintervjuet
For a finna ut kva erfaringar laerarar har med bruk av konkretiseringsmateriell for a leggja til

rette for elevar med matematikkvanskar, valte eg intervju for innsamling av data. Intervju
betyr ei utveksling av synspunkt mellom to personar i samtale om eit tema som opptar dei
begge (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 22). Formalet med intervju er a skaffa fyldig og
beskrivande informasjon om korleis andre menneske opplev ulike sider ved sin livssituasjon.
Med intervju kan ein fa innsikt i informantane sine eigne erfaringar, tankar og kjensler
(Dalen, 2011, s. 13). Eg valte intervju som metode fordi eg ville samla inn data fyrst og fremst

av ord som tar sikte pa a beskriva og forsta leerarane sine handlingar og meiningsskapning i
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deira naturlege kontekst (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 113). Eg ynskte a gi informantane
stgrre fridom til 3 uttrykka seg, og i tillegg ha moglegheit til 3 be om utdjupingar og
grunngjevingar. Pa bakgrunn av dette ville intervju ha eigna seg betre enn til dgmes det eit
strukturert spgrjeskjema tillét (Dalland, 2020, s. 83; A. Johannessen et al., 2016, s. 145). |
tillegg til intervju, vurderte eg a gjennomfgra observasjon av leerarar. Eg ynskte a sja korleis
dei brukte konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga for a leggja til rette for elevar
med matematikkvanskar. Eg enda til slutt opp med a berre gjennomfgra intervju, ettersom
at det var vanskeleg a planleggja nar lzerarane brukte konkretiseringsmateriell i

undervisninga si.

3.3.1 Semistrukturerte intervju
Innanfor kvalitativ metode finst det ulike formar for intervju. Eg valte a gjennomfgra

semistrukturerte intervju ansikt til ansikt med lydopptak. | semistrukturerte intervju vil det
bli skapt kunnskap i mgte mellom meg som forskar og leerarane sine synspunkt. Ved
semistrukturerte intervju vert det som oftast brukt det som blir kalla ein fleksibel
intervjuguide. Det kan fungera slik at ein har ferdig formulerte spgrsmal og/eller tema med
stikkord, men er fleksibel med omsyn til rekkefglgja, og at ein stiller oppfelgingsspgrsmal om
det er naudsynt. Ofte blir det stilt oppfalgingsspgrsmal for at informantane skal utdjupa eller
vera meir konkret. | tillegg er ein ogsa fleksibel nar det gjeld informantane sitt initiativ til a ta
opp tema og utdjupingar (Larsen, 2017, s. 99). Pa bakgrunn av at eg ynskte a ha nokre tema
og forslag til spgrsmal klare pa fgrehand, samt at eg var open for a bli introdusert for tema
eg ikkje har tenkt pa sjglv, ville semistrukturerte intervju passa meg best. | tillegg tykte eg
det var bra @ ha moglegheit til a stilla oppfglgingsspgrsmal (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
121). Det gjorde at eg kunne fa oppklaring i noko som til dgmes var uklart, eller som eg ikkje

forstod (Dalland, 2020, s. 83).

3.4 Datainnsamlinga
| denne delen av oppgava vil eg gjera greie for prosessen bade i forkant og undervegs i

datainnsamlinga. Nedanfor vil eg ga innpa utforming av intervjuguide, giennomfgring av

pilotintervju, utvalsprosessen, presentasjon av leerarane, samt gjennomfgring av intervjua.

22



3.4.1 Utforming av intervjuguide
| forkant av datainnsamlinga utarbeida eg ein intervjuguide med tema som omhandlar

laerarane sine erfaringar med bruk av konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar
med matematikkvanskar (vedlegg nr. 2). Ein intervjuguide omfattar sentrale tema og
spgrsmal som til saman skal ta for seg dei viktigaste omrada studien skal belysa. A utarbeida
ein intervjuguide er ein tidkrevjande prosess som gar ut pa a omsetja studien si
problemstilling til konkrete tema med underliggande spgrsmal (Dalen, 2011, s. 26). A
utabeida ein intervjuguide gjorde at eg fekk fgrebudd meg fagleg og mentalt til 3 mgte
laerarane. | tillegg var intervjuguiden min til hjelp for @ hugsa dei tema eg skulle ta opp i
intervjua (Dalland, 2020, s. 83). Eg nytta meg av «traktprinsippet» nar eg utarbeida
intervjuguiden. Det vil seie at eg starta med spgrsmal som 1ag i randsonen i forhold til dei
meir sentrale tema som skulle bli belyst. Eg starta med spgrsmal som var faktaorientert og
lett & svara pa, som blant anna spgrsmal om utdanning, for a fa laerarane til a kjenna seg vel
og avslappa (Dalen, 2011, s. 27; Dalland, 2020, s. 83). Etter kvart vart det stilt spgrsmala
retta mot laerarane sine erfaringar knytt til bruk av konkretiseringsmateriell. Her vart det
bade stilt positivt og negativt lada spgrsmal, som til dgmes kva ulemper lzerarane har mgtt
pa i bruk av konkretiseringsmateriell, og kva for eit utbyte dei har erfart at elevane far i
arbeid med det. Mot slutten gjekk spgrsmala igjen over til 3 handla om meir generelle
forhold, som til dgmes om det var noko meir dei tykte var relevant a nemna i forhold til bruk
av konkretiseringsmateriell i ordinaer undervisning for a hjelpa elevar med

matematikkvanskar (Dalen, 2011, s. 27).

3.4.2 Pilotintervju
| forkant av datainnsamlinga gjennomfgrte eg eitt pilotintervju med ein matematikklzaerar pa

ein vidaregaande skule, som har erfaring med bruk av konkretiseringsmateriell. Eg
gjennomfgrte pilotintervjuet for a testa ut og kvalitetssikra intervjuguiden, og for a testa
meg sj@lv som intervjuar. | tillegg fekk eg sjekka om eg heldt tidsramma for intervjuet. Under
pilotintervjuet fekk eg tilbakemeldingar bade om korleis spgrsmala var utforma og om eigen
veremate i intervjusituasjonen. Eg fekk ogsa testa ut korleis det tekniske utstyret fungerte
(Dalen, 2011, s. 30). Etter pilotintervjuet gjorde eg sma endringar fgr datainnsamlinga. Eg
reformulerte nokre spgrsmal litt for a gjera dei meir presise og tydlege, slik at dei skulle vera

lettare a forsta. Pilotintervjuet gjorde meg meir medviten om at det var viktig a lytta og gje
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laerarane tid til & fortelja. Det er naudsynte fgresetnader for at intervjua skal kunna bli brukt i
forskingssamanheng, ettersom det er laerarane sine verbale forteljingar i form av ytringar og

utsegn som utgjer mitt datamateriale (Dalen, 2011, s. 33).

3.4.3 Utval
Utval handlar om & velja ut kven som skal vera med i ei undersgking, og det er eit viktig tema

innanfor kvalitativ intervju-forsking (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 49; Dalen, 2011,
s. 45). Tal pa informantar kan ikkje vera for stort, ettersom bade gjennomfgringa og
omarbeiding av intervjua er ein tidkrevjande prosess. Likevel ma intervjumaterialet vera av
god kvalitet, slik at det gjev eit godt grunnlag for tolking og analyse (Dalen, 2011, s. 45). Det
som kjenneteiknar utvalet i kvalitative metodar, er at vi prgver a fa mykje informasjon fra fa
personar (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 49; A. Johannessen et al., 2016, s. 114). |
rekruttering av informantar gjorde eg eit strategisk utval. Eit strategisk utval gar ut pa at ein
vel personar som ein trur har noko a fortelja om akkurat det fenomenet ein vil vita meir om.
| slike tilfelle skal utvalet grunngjevast ut fra dei spgrsmala som ein ynskjer svar pa (Dalland,
2020, s. 60). | prosjektet mitt valte eg ut lserarar pa bakgrunn av bestemte kriterium. Mine
kriteria for utveljing av informantar var 1) undervist i matematikk pa ungdomsskulen i minst
3 ar og 2) brukt konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for ein elev/elevar med
matematikkvanskar i ordinaer undervisning. Eg valte a ha fokus pa den ordinzere
undervisninga, sidan det er den mest vanlege undervisninga, og at elevar med
matematikkvanskar som oftast er der (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 26; Nilsen, 2019, s.
623).

Eg hadde eit mal om a skaffa fem laerarar fra fleire skular, men arbeidet med a skaffa
informantar opplevde eg som utfordrande. Det var nokon skular som ikkje svarte, og andre
skular som ikkje hadde moglegheit til & delta. Utvalet for forskingsprosjektet mitt vart difor
avgrensa til fire leerarar pa tre ulike skuler. Nokon av informantane valte eg ut gjennom 3
kontakta rektor pa den gjeldande skulen. Her fekk eg rektor til a8 vidareformidla
informasjonen til matematikklaerar pa skulen, slik at eg kunne fa skaffa aktuelle leerarar, det
vil seie leerarar som oppfyller kriteria mine for utveljing av informantar. Andre informantar
fann eg ved at eg fekk personar eg kjenner til a kontakta aktuelle laerarar for meg (Dalland,

2020, s. 79). Dei aktuelle leerarane vart i neste omgang kontakta pa e-post for vidare avtale.
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Pa e-post fekk leerarane informasjon om prosjektet, anonymitet og moglegheiter for a

trekkja seg underveis.

3.4.4 Presentasjon av laerarane
Leerarane arbeider pa ungdomsskulen, og har undervist i matematikk pa ungdomsskulen i

minst 3 ar. Kvar enkelt laerar har minst 60 studiepoeng i matematikk. Ingen av dei har
utdanning i spesialpedagogikk, men alle har erfaring med elevar som har
matematikkvanskar. For @ bevara anonymiteten til laerarane har eg gitt dei fiktive namn. Dei
fiktive namna vil bli nytta i kapitla 4, 5 og 6. 1 som omhandlar presentasjon av funn, drgfting
og oppsummering av hovudfunn. Nedanfor ligg ein presentasjon av laerarane. Laerarane blir

presentert i den same rekkefglgja som intervjua vart giennomfgrt i.

Tabell 1: Presentasjon av lerarane

Namn Utdanning Formell kompetanse i matematikk  Arbeidserfaring pa ungdomsskulen
Ida Almennleerar 60 studiepoeng 8ar
Frida Almennlaerar 60 studiepoeng 6ar
Fredrik Almennlaerar, masteri 90 studiepoeng 4 ar

lzering og undervisning

Pal Almennleerar 60 studiepoeng 4 ar

3.4.5 Gjennomfgring av datainnsamlinga
Alle intervjua vart giennomfgrt i laupet av ein 6 vekers periode. Etter godkjenning fra NSD,

vart intervjua gjennomfgrte pa skulane etter avtale med den enkelte laerar. Eg starta med a
presentera meg, og deretter gav eg leerarane informasjon om fgremalet med prosjektet,
anonymisering og retten til a trekkja seg utan a oppgje grunn. Alle leerarane skreiv under pa
samtykkeskjema. Etter at dei hadde signert, gav eg dei moglegheit til a stilla spgrsmal
dersom dei skulle lura pa noko. | intervjua vart det tatt lydopptak fra Iphone for a ta vare pa
laerarane sine eigne utsegner (Dalen, 2011, s. 28). Under intervjua vart den utskrivne
intervjuguiden utgangspunktet for stamtalen. Det vart ogsa stilt oppfglgingsspg@rsmal utover
spgrsmala i intervjuguiden, for 3 oppna meir djupne og nyanserte svar (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 122). Eg ynskte fullt fokus mot laerarane sine svar, difor vart det ikkje
notert ned noko undervegs (Tjora, 2021, s. 180). Tre av intervjua hadde ein varighet pa rundt

20 minuttar, medan eitt av intervjua varte i omtrent 40 minuttar. Pa slutten takka eg

25



leerarane for intervjua, og tok meg tid til ein avsluttande samtale dersom lzerarane inviterte
til det (Dalen, 2011, s. 35). Etter intervjuet noterte eg ned ulike refleksjonar eg sat igjen med,

som truleg kunne vera viktige for analysearbeidet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 140).

3.5 Analyseprosessen
Hensikta med kvalitativ analyse er a gjera det mogleg for lesaren a fa auka kunnskap om

temaet det forskast pa, utan sjglv @ matte ga gjennom dei data som er generert i prosjektet
(Tjora, 2021, s. 216). Det finst mange ulike tilnsermingar til kvalitativ analyse (Gleiss &
Saether, 2021, s. 170; L. E. F. Johannessen et al., 2018, s. 278). Eg har valt 3 nytta tematisk
analyse av mitt datamateriale. Tematisk analyse vart valt fordi det er ein fleksibel og
studentvenleg tilnserming, som blant anna kan brukast for seg eller i kombinasjon med ulike
teoriar og perspektiv (L. E. F. Johannessen et al., 2018, s. 278 —279). Tematisk analyse vart
lansert av Braun og Clarke (2006), men eg vil i denne studien stgtta meg til Johannessen,
Rafoss og Rasmussen (2018) sin forenkla og justerte versjon. Nedanfor vil eg ta for meg dei
fire ulike fasane i tematisk analyse. | analysen har eg ikkje tatt for meg ein fase om gongen,
men gatt fram og tilbake mellom fasane (L. E. F. Johannessen et al., 2018, s. 283).
Dataprogrammet NVivo vart brukt i analyseringa av datamaterialet. Til tross for at
programmet var tidkrevjande a laera seg for a fa nytte av det, sag eg fordelar med a bruka
det. NVivo gjorde det blant anna enkelt 3 endra namn pa kodar og fa oversikt over all tekst

fra datamaterialet som hadde same kode (Gleiss & Saether, 2021, s. 178).

Den fyrste fasen i tematisk analyse er fgrebuing, der malet er a fa oversikt over data.
Transkribering skjer i byrjinga av analyseprosessen (L. E. F. Johannessen et al., 2018, s. 283—
284). Transkribering vil seie a skriva ned ord for ord det som blir sagt for a kunna attskapa
intervjua. Det handlar om & bevara mest mogleg av det som opphavleg hendte (Dalland,
2020, s. 95). Transkribering er viktig del av analyseprosessen. Ved a lytta og skriva kjem nye
tankar, og i tillegg kan idear til koding oppsta under transkiberinga. Transkriberinga vart gjort
i kort tid etter intervjua slik at intervjua satt friskt i minnet (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s.
34; Nilssen, 2012, s. 47). Eg utfgrte transkriberinga pa eigenhand, for a bli kjent med
datamaterialet mitt (Dalen, 2011, s. 55; Nilssen, 2012, s. 47). Eg valte a transkribera intervjua
til nynorsk, bade for a gjera transkriberinga lettlest og for a anonymisera informantane.

Transkriberinga vart gjort sa detaljert som mogleg, der ogsa pausar, gjentakingar og nglande
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utsegn vart inkludert. Undervegs i transkriberinga noterte eg ned refleksjonar eller idear om
moglege fortolkingar av teksten (Dalland, 2020, s. 95). Etter at lydopptaka av intervjua vart

transkribert, las eg gijennom datamaterialet som heilskap. Fgrebuingsfasen vart avslutta med
at eg skreiv ned eit kort samandrag fra kvar transkripsjon for a sgrgja for a behalda oversikta

over datamaterialet (Gleiss & Saether, 2021, s. 284).

Den andre fasen er kodefasen, som gar ut pa a dela opp tekstane i mindre einingar og gje
desse einingane ein kode. Ein kode er eit ord eller ein setning som utrykker noko om ein
avgrensa del av datamaterialet (Gleiss & Saether, 2021, s. 173—-174). Ved hjelp av kodane far
ein framheva og setja ord pa viktige poeng i datamaterialet (L. E. F. Johannessen et al., 2018,
s. 284). Eg byrja med a lasta opp transkripsjonane i NVivo, og deretter tok eg for meg eit
intervju om gongen i prosessen med & koda datamaterialet. Eg nytta meg av ein abduktiv
form for koding, ein kombinasjon av empirinzer og tematisk koding som ofte er brukt
innanfor tematisk analyse (Gleiss & Sather, 2021, s. 171,174). Det vil seie at eg bade baserte
kodinga pa typiske ord fra datamateriealet som informantane sjglv brukte, men ogsa tema
utleda fra teori og intervjuguide (Gleiss & Saether, 2021, s. 174). Det vart bruk ei strukturert
form for koding. Eg utarbeida ein kodestruktur, ei oversikt over alle kodane, og korleis desse
var relatert til kvarandre. Her vart det utarbeida koder pa ulike niva, bade overordna og
underliggjande kodar. Ei strukturert form for koding kjenneteiknast av at tal pa kodar blir
avgrensa, noko som ogsa vart gjeldande i mitt tilfelle (Gleiss & Szether, 2021, s. 176).
Prosessen med a koda var tidkrevjande. Eg starta med a koda generelt og breitt, fgr eg spissa
kodinga etter kvart som nye spgrsmal vart av interesse. Eg koda dermed fleire gongar, og
parallelt med det utvikla kodinga seg til @ bli meir grundig, presis og samanhengande.
Undervegs i kodeprosessen skreiv eg ned ulike stikkord i margen ved sida av kvart poeng for
a notera meg viktige poeng i datamaterialet. | tillegg skreiv eg ned ulike refleksjonar som

kom til nytte i siste fasen av analysen (L. E. F. Johannessen et al., 2018, s. 285).

Deretter fglgjer den tredje fasen i tematisk analyse som er kategorisering. Kategorisering gar
ut pa a sortera data i meir overordna kategoriar, ogsa kalla tema (L. E. F. Johannessen et al.,
2018, s. 295). Ein kategori er ei gruppering av data som har viktige fellestrekk (L. E. F.
Johannessen et al., 2018, s. 279). Pa bakgrunn av at eg valte ein abduktiv analysemate,

brukte eg bade kategoriar som eg fann i datamaterialet, men ogsa kategoriar som vart
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utvikla basert pa teori, forskingslitteratur og intervjuguide (Gleiss & Saether, 2021, s. 171).

Kategorifasen var ein gradvis prosess som bestod av prgving og feiling, der bade namna pa

kategoriane og plasseringa til kodane vart endra fleire gongar. Nokre kategoriar vart enten

forkasta, slatt saman, splitta opp, eller vart gjort om til undertema innanfor ein stgrre

kategori (L. E. F. Johannessen et al., 2018, s. 299). Biletet under til venstre viser dgme pa

kategoriar, der didaktikk er hovudkategorien og dei resterande er underkategoriar til

didaktikk. Biletet under til hggre viser eit utdrag av kodane i underkategorien innhald.

O Didaktikk
O innhald
> () Klassestyring
> (O Leereferesetnader
> (O Leeringsaktivitetar
> (O Rammefaktorar

Reference 4: 0.30% coverage
Laerar 2: ..for ofte er det berre slik at dei gjer det fordi regelen seier det

Reference 5: 0.57% coverage
Laerar 2: S4 ja.. det er liksom litt typisk p& ungdomsskulen.. at vi folgjer reglane,
men det er ikkje alltid at forstdinga ligg bak kanskije..

Reference 6: 0.48% coverage
Lerar 2: ..ja.. si kanskje litt meir pd barneskulen at ein skal lzra seg kva ein tiar er,
s4 har ein ti einarar, og si..ja

Reference 7: 0.16% coverage
Lerar 2: ...det vert litt meir konkret

Reference 8: 0.41% coverage

Laerar 2: S3 det gjer jo eg.. men eg eg innser jo at eg eg brukar alt for lite
konkretiseringsmateriell..

Reference 9: 0.40% coverage

Figur 1: Utdrag fra NVivo av kategoriar innanfor didaktikk

Figur 2: Utdrag fra NVivo av kodar i underkategorien innhald

Den fjerde og siste fasen er rapportering, som handlar om a skriva fram tema (og deira

innhald i oppgava. Fgremalet er a fa fram analysen sine funn, eller nsermare bestemt svara

pa forskingsspgrsmalet (L. E. F. Johannessen et al., 2018, s. 301). Nar det gjeld rapporteringa

i tematiske analyser er det vanlig a nytta ein giennomgaande struktur, som bestar av a

presentera, eksemplifisera, og kommentera datautdraget (L. E. F. Johannessen et al., 2018, s.

311). I samsvar med kategoriseringsfasen, bestar denne fasen av prgving og feiling (A.

Johannessen et al., 2016, s. 301). Eg byrja med a skriva ned hovudkategoriane.

Hovudkategorien didaktiske faktorar fgretrekte eg a presentera med underkategoriar. Nokre

av dei empirinaerekodane valte eg a trekka inn i oppgava som sitat.

3.6 Kvalitetssikring

Gjennom heile forskingsprosessen har forskaren sjglv ansvar for a vurdera kvaliteten pa eiga

forskingsarbeid (Gleiss & Saether, 2021, s. 201). Reliabilitet (palitelegheit), validitet

(gyldigheit) og generalisering er omgrep som vanlegvis blir brukt i vurderinga av

forskingskvaliteten, og er viktig gjennom heile forskingsprosessen (Larsen, 2017, s. 93; Tjora,




2021, s. 259). Nedanfor vil eg gje ei beskriving av desse omgrepa, og vidare sja omgrepa i

samanheng med prosjektet mitt.

3.6.1 Validitet - gyldigheit
Validitet kan bli forstatt som kvaliteten pa datamaterielet og forskaren sine fortolkingar og

konklusjonar (Gleiss & Saether, 2021, s. 204). Validitet dreier seg om gyldigheita av dei
resultata vi kjiem fram til, og korleis vi tolkar desse (Thagaard, 2018, s. 181). Innanfor
validitet kan vi stilla oss spgrsmal om dei tolkingar vi kjem fram til, er gyldige i forhold til den

r@éynda vi har studert (Thagaard, 2018, s. 189).

| trad med Silverman (2014) har eg styrka validiteten ved at eg har beskrive det teoretiske
perspektivet som dannar grunnlaget for mine tolkingar, samt gjort greie for korleis analysen
gjev grunnlag for konklusjonane og tolkingane (Silverman, 2014, referert i Thagaard, 2018,
s.189). | tillegg har eg sikra hgg validitet ved at eg har vore kritisk i forskingsprosessen. Eg har
blant anna reflektert over om eg basert pa datagrunnlaget mitt har grunnlag for @ koma fram
til dei ulike slutningane (Larsen, 2017, s. 94). Ved gjennomfg@ring av intervju far informantane
snakka fritt, og ta opp ting dei sjglv meiner er viktige. Dette kan fgra til at fleire
forklaringsmatar kan koma opp, noko som ogsa bidrar til a sikra hgg validitet (Larsen, 2017,

s. 94).

3.6.2 Reliabilitet — palitelegheit
Reliabilitet kan bli definert som kvaliteten pa forskingsprosessen og i kva grad undersgkinga

er til 4 stola pa (Gleiss & Saether, 2021, s. 202). Reliabilitet handlar om forskingsresultata sin
konsistens og truverdigheit, og kan bil knytt til spgrsmalet om ein annan forskar som brukar
dei same metodane, ville ha fatt same resultat. Reliabiliteten tar for seg bade kvaliteten av

den informasjonen prosjektet baserer seg pa, og vurderingar av korleis forskaren brukar og

vidareutviklar informasjonen fra feltet (Thagaard, 2018, s. 187—188).

Eg har s¢@rgja for a styrka reliabiliteten gjennom heile forskingsprosessen. | fglgje Thagaard
(2018) argumenterer Silverman (2014) for at reliabiliteten kan bli styrka ved a gjera
forskingsprosessen gjennomsiktig («transparent»). Det vil seie at forskaren gjev ein detaljert

beskriving av forskingsstrategi og analysemetode, slik at forskingsprosessen kan bli vurdert
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trinn for trinn (s. 188). | trad med Silverman (2014) har eg styrka reliabiliteten, ettersom eg
har beskrive korleis datainnsamlinga er giennomfgrt og analysert. | tillegg har eg vore
ngyaktig i behandling av data. Eg har blant anna sg@rgja for a halda orden pa intervjudata for
a ha kontroll pa kven som har sagt kva, noko som ogsa sikrar hgg reliabilitet (Larsen, 2017, s.

95).

3.6.3 Generalisering
Innanfor kvalitative studiar blir ofte omgrepet overfgringsevne nytta i staden for

generalisering. Ifglgje Tjora (2021) kan dette vera uheldig, pa grunn av at generalisering er
godt etablert som kvalitetsindikator for forsking, og i omgrepet overfgringsevne ligg det ei
innsnevring av kva slags form for generalisering ein kan tenkja seg fra kvalitative studiar (s.
267). Pa bakgrunn av dette har eg valt a forhalda meg til omgrepet generalisering.
Generalisering handlar om resultata primeert er av interesse eller om dei kan overfgrast til
andre intervjupersonar og situasjonar (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 264). | intervjuforsking er
det for fa personar til at resultata kan generaliserast. | staden for a stilla spgrsmal om
intervjuresultata kan generaliserast globalt, kan eg heller retta fokus mot om den tolkinga eg
utviklar innanfor ramma av prosjektet mitt, ogsa kan vera relevant i andre situasjonar (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 265; Thagaard, 2018, s. 194). | tillegg kan tolkinga mi bidra til feltet og

gje meining i diskursen rundt temaet.

Ut ifra eit kvalitativ perspektiv, vil overfgring vera knytt til i kva grad ei beskriving er mogleg
a kjenna att for den som les forskinga. Her er det snakk om naturalistisk generalisering, som
inneber at lesaren opplev det som blir lest som parallelle erfaringar og tilpassar og overfgrer
desse til si eiga setting. For a styrka overfgringa, er det viktig a skriva slik at lesaren opplev a
bli invitert inn i forskingsprosessen som er gjennomfgrt. | min studie har eg sg@rgja for a gjera
forskinga transparent ved a beskriva grunnlaget for eigne analyser og tolkingar, noko som
gjer at resultata kan generaliserast til andre liknande situasjonar. | slike tilfelle skjer det ikkje
ein direkte overfgring av kunnskap, men ei tilpassing fra beskrivingane i teksten til eigen

situasjon (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238—239).
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3.7 Forskingsetiske retningslinjer
Forskingsetiske retningslinjer skal sgrgja for a utvikla forskingsetisk skjgnn og refleksjon,

avklara etiske dilemma, fremja ansvarleg forsking og ferebyggja uaerlegdom. Desse
retningslinjene bgr gjelda for heile forskingsprosessen — fra planlegging og gjennomfgring til
publisering og formidling (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH), 2021). | studiar som inneber ein naer kontakt mellom forskar og dei
personar som forskaren studerer, slik som intervju, far forskaren data som kan knytast til dei
personar som deltar i prosjektet. Det stiller spesielle krav til forskaren sitt etiske ansvar.
(Thagaard, 2018, s. 21—22). Forskaren ma respektera deltakarane sitt menneskeverd og ta
omsyn til deira personlege integritet, sikkerheit og velferd (Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH), 2021). Kvale og Brinkmann (2009)
trekker fram 4 retningslinjer som er viktig a ta omsyn til nar det forskast pa menneske:
Informert samtykke, konfidensialitet, konsekvensar av a delta i forskingsprosjekt og
forskaren sirolle (s. 86). Eg vil ga naermare innpa desse retningslinjene, og vidare gjera greie

for korleis eg har behandla dei. | siste delkapittel vil eg ga inn pa spknadsprosessen til NSD.

3.7.1 Informert samtykke
Nar det forskast pa menneske er det ofte vesentleg a innhente fritt og informert samtykke

fra dei. At samtykket er fritt betyr at det er gjeve utan tvang eller press (Ingierd, 2018). At
samtykket er informert, betyr at deltakarane skal vera informert om kva det inneber a delta i
forskinga (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH), 2021). Informasjonen skal sikra at deltakarane blir informert om formalet med
forskinga, metodar som brukast og fglgjene av a delta. Kravet er spesielt viktig i studiar som
omfattar behandling av personopplysningar (Ingierd, 2018). Det er likevel spesielle
utfordringar knytt til informert samtykke i kvalitativ forsking, ettersom det alltid vil vera
nokon avgrensingar knytt til kor mykje informasjon forskaren kan gje. For detaljert

informasjon kan paverka deltakarane si atferd (Thagaard, 2018, s. 23).

| forkant av datainnsamlinga sgrgja eg for a innhenta eit fritt informert samtykke fra
laerarane (vedlegg nr. 1). Leerarane fekk informasjon, bade skriftleg og munnleg om
feremalet med prosjektet, kva metode som skulle bli brukt og opplysningar om

anonymisering og konfidensiell oppbevaring og lagring av data. | tillegg vart laerarane
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informert om at det var frivillig 3 delta og at dei nar som helst kunne trekkja seg utan a
oppgje grunn. Spesifikke detaljer knytt til tema og problemstilling for prosjektet vart
unngatt, ettersom detaljert informasjon om prosjektet kunne paverka dei (Thagaard, 2018,

s. 23). Leerarane skreiv under pa samtykkeskjema fgr intervjua vart sett i gong.

3.7.2 Konfidensialitet
Kravet om konfidensialitet handlar om forskaren si plikt til 8 behandla all informasjon om

personlege forhold pa ein ansvarleg mate, slik at uvedkommande ikkje far tilgang til
opplysningane. Kravet inneber teieplikta, som betyr at forskaren er forplikta til 3 bevara
tausheit om sine kjelder, det vil seie identiteten til informantane eller opplysningar som
informantane gjev. Kravet om konfidensialitet gjeld ogsa meir generelt krav til oppbevaring
og tilinkjesgjering av til dgmes lister med namn pa informantar. Forskingsmaterialet ma som

regel bli anonymisert (Ingierd, 2018).

| prosjektet mitt har all informasjon som har eg har samla inn vorte behandla med
fortrulegheit og oppbevart og lagra konfidensielt. Transkripsjonsdokumenta og lydopptaka
vart halde fraskilt fra kvarandre, og oppbevart pa ein passordbeskytta PC, og lagra i ei
personleg skyteneste som kun var tilgjengeleg for meg. Samtykkeskjema vart oppbevart i
min private bustad, utilgjengeleg for andre. Lydopptaka vart sletta etter transkribering.
Samtykkeskjema blir makulert, og transkripsjonsdokumenta sletta nar prosjektet avsluttast.
For a sikra anonymisering av leerarane, vart lydopptaka og transkripsjondokumenta
nummerert med tal fra 1 til 4 i filnamn slik som, «intervju 1» og «transkripsjon 1» og

«intervju 4 og «transkripsjon 4». | tillegg vil laerarane fa fiktive namn i publikasjonane.

3.7.3 Konsekvensar av a delta i forskingsprosjekt
Eit tredje grunnprinsipp for ein etisk forsvarleg forskingspraksis omhandlar dei

konsekvensane forskinga kan ha for deltakarane (Thagaard, 2018, s. 26). Det betyr at
forskaren har ansvar for @ unnga at deltakarane blir utsatt for skade og urimeleg belastning
som fglgje av forskinga (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH), 2021). Forskaren sitt etiske ansvar inneber a beskytta integriteten til
deltakarane ved a s@rgja for a unnga at forskinga medfgrer negative konsekvensar for dei

som deltar (Thagaard, 2018, s. 26).
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Eg vil pasta at prosjektet mitt ikkje har medfgrt negative konsekvensar for leerarane. Eg
opplevde nokre gongar at laerarane stod litt fast pa somme av spgrsmala, men eg trur ikkje
det paverka dei noko negativt. Eg trur heller at dei sag pa intervjusituasjonen som ein

anledning til a reflektera over sin eigen undervisningspraksis (Thagaard, 2018, s. 26).

3.7.4 Forskaren si rolle
Forskaren si rolle som person, og forskaren sin integritet er avgjerande for kvaliteten pa

vitskaplege kunnskap og dei etiske avgjerder som kjem fram i kvalitativ forsking. Betydinga
av forskaren sin integritet aukar i forbindelse med intervju, fordi intervjuaren sjglv er den
viktigaste reiskapen til innhenting av kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 92). Her er det
viktig @ nemna at ein alltid har fgrforstainga si med seg inn i undersgkinga. Norma seier at
ein skal vera medviten pa si eiga fgrforstaing, og visa dette ved a gjera greie for den i
oppgava (Dalland, 2020, s. 60). | den forbindelse vil eg i dette kapitelet presentera kva som

er mi fgrforstaing.

| forkant av datainnsamlinga var eg klar over at matematikkvanskar og
konkretiseringsmateriell er to omgrep som har mange ulike definisjonar. Pa bakgrunn av
dette forventa eg at det ville vera variasjonar nar det gjaldt korleis leerarane forstar desse
omgrepa. Vidare har eg giennom blant anna utdanning, praksis i skulen og gjennom
litteraturlesing fatt ei oppfatning om at det bade finst fordelar og ulemper med bruk av
konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar. I tillegg
visste eg at konkretiseringsmateriell ofte er mindre brukt pa ungdomsskulen samanlikna
med barneskulen. Sjglv om min kompetanse om matematikkvanskar og
konkretiseringsmateriell kan ha paverka innsamling og tolking av data, har eg etter beste

evne prgvd a vera open for laerarane sine erfaringar og synspunkt.

3.7.5 Spknad til NSD
Forskingsprosjekt som krev oppbevaring og bruk av personopplysningar, og om institusjonen

din har avtale med NSD, skal prosjektet meldast (Ingierd, 2018; NSD-Norsk senter for
forskningsdata, u.a.). Personopplysningar er kvar opplysning som kan knytast til ein person. |

min studie har eg behandla personopplysningar, ettersom stemme pa lydopptak reknast
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som ein personopplysning (NSD-Norsk senter for forskningsdata, u.a.). Pa bakgrunn av dette
vart prosjektet mitt meldt inn til NSD (vedlegg nr. 3). Etter omtrent to veker vart prosjektet

godkjend av NSD, og eg fekk med dette Igyve til 3 starta datainnsamlinga.

4.0 Presentasjon av funn
| denne delen av oppgava vil funna bli presentert. Eg vil starta med a gjera greie for laerarane

sine forstaingar av omgrepa matematikkvanskar og konkretiseringsmateriell, og deretter
presentera laerarane sine erfaringar med bruk av konkretiseringsmateriell for a leggja til
rette for elevar med matematikkvanskar. Dette vil eg underbyggja med direkte sitat fra
leerarane. Det vil koma tydleg fram kva som er direkte sitat, for a gjera eit skilje mellom
laerarane sine ytringar og mine tolkingar. Eg har valt & presentera resultatet innanfor sju
etablerte hovudkategoriar: Leerarane sine forstdingar av omgrepet matematikkvanskar,
laerarane sine forstaingar av omgrepet konkretiseringsmateriell, bruk av
konkretiseringsmateriell nar det gjeld elevar med matematikkvanskar, motivasjon, forstaing,

leeringsmiljg og didaktiske faktorar.

4.1 Leerarane sine forstaingar av omgrepet matematikkvanskar
| dette kapittelet vil eg gjera greie for laerarane sine forstaingar av omgrepet

matematikkvanskar. Fredrik uttrykker at det er ein standard for kva ein forventar at elevane
skal meistra etter eit viss alderssteg. Vidare snakkar han om ei utviklingskurve det er mogleg
a bruka som utgangspunkt for a kunna fglgja med pa elevane sin progresjon. Dersom det er
eit stort skilje mellom eleven sin kompetanse og det nivaet ein forventar at eleven skal vera
pa, er det grunn til 3 tru at eleven har matematikkvanskar. Ida uttalar at det er eit vidt
omgrep. Ho legg til at dei fleste elevane med matematikkvanskar har generelle leerevanskar,
men at det ogsa finst ein del elevar som har spesifikke matematikkvanskar. Frida snakkar om
at omgrepet er todelt. Ho trekker fram at ho har mange utanlandske elevar som av og til slit

med matematikk pa grunn av spraket. Ho uttalar seg slik:

For matte er ikkje berre tal, det er og veldig mykje tekstoppgaver, problemlgysing,
spesielt no i den nye laereplanen... sa det var litt artig no, for no jobbar vi med
algebra og da ser eg at dei som har sprakvanskar kanskje meistrar betre no for da er

det veldig slik konkret.
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Vidare nemner Frida at ho ogsa har elevar som skal bli utreda for dyskalkuli. Pal hevdar at
nar ein omtaler elevar med matematikkvanskar, er det truleg sa gale at dei treng litt ekstra
tilrettelegging, og har behov for individuell opplaeringsplan. Han seier fglgjande: «(...) at ein
kanskje ikkje klarer a fglgja planen som dei andre har pa ein mate, men at dei treng ein

eigen...ja individuell opplaeringsplan.»

4.2 Leerarane sine forstaingar av omgrepet konkretiseringsmateriell
Leerarane har tilnaerma like oppfatningar av omgrepet konkretiseringsmateriell, som dei

knyter til noko fysisk og visuelt. Fredrik forbind omgrepet med ein visuell representasjon,
som han omtaler slik: «Eg tenkjer pa at du har med eit eller anna som visuelt representerer
det du ynskjer og sa fortelja eller leggja fram eller bruka.» Her trekker han fram firkanta
prisme i arbeid med volum som eit dgme. Seinare kjem det fram at han har lettare for 3
tenkja pa dei ferdigkj@pte pakkane med eit spesifikt tillaga objekt som skal representera
noko. Ida tenkjer at konkretiseringsmateriell er relatert til noko praktisk, som til dgmes a
bruka maleband, litermal, klossar og pengar. Liknande oppfatning har Pal, som forbinder
konkretiseringsmateriell med fysiske ting som ein kan ta pa. Fyrst trekker han fram klossar,

og nemner blant anna at han har tenkt pa a bruka klossar i arbeid med multiplikasjon:

(...) eg har tenkt litt pa det no siste tida at dei skal laera eller dei ma fa inn
gongetabellen og slik da, og da har eg tenkt litt pa om eg kunne brukt.. ja klossar d3,

fysiske ting for a pa ein mate... ja laert dei liksom slik ja 3x5 er 5+5+5 pa ein mate da.

Vidare omtaler han at det er mogleg a bruka litermal og vekt nar elevane skal lzera ulike
maleeiningar. Vidare legg han til at ein til dgmes kan ta med noko som veg ein kilo. Frida
tenkjer ogsa fyrst og fremst pa klossar. | tillegg trekker ho fram dataprogrammet Kikora, som
ho meiner gjer det visuelt for elevane: «(...) i Kikora sa har dei visualisert det veldig... det dei
liksom har ulike ruter, og laga kvadrat og rektangel og slik, og det er jo eit

konkretiseringsmateriell.»
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4.3 Bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga nar det gjeld elevar
med matematikkvanskar
Sjelv om fleire av laerarane peikar pa at dei skulle ha brukt konkretiseringsmateriell enda

meir, er det stor einigheit om at det er bra a bruka konkretiseringsmateriell, blant anna for a
fa elevar med matematikkvanskar til 8 hengja med. Dette kan tolkast slik, men sidan
laerarane ikkje var eksplisitte er det ei viss usikkerheit rundt ei slik tolking. Pal hevdar at
arbeid med konkretiseringsmateriell kan bidra til a fa fleire elevar med i undervisninga. Slik
uttalar han seg: «Eg tenkjer at ein nar ut til fleire da i alle fall. Det er ingen som har ilt av a fa
bruka konkretisering pa ein mate». Lik oppfatning har Ida, som blant anna trekker fram at
elevane har nytte av konkretiseringsmateriell i arbeid med maling: «Da er ein nesten
avhengig av konkretar tenkjer eg.. maling og det gjeld jo bade lengdemal og areal, og nar du
skal til med volum sant. Og det & kunna samanlikna volum i dm3 og liter og ja...». Til tross for
dette hevdar bade Frida og Pal at dei burde bli flinkare til 8 bruka konkretiseringsmateriell.
Frida seier fglgjande: «(...) det har gjort meg litt meir medviten om pa at ein kanskje burde
vore enda flinkare til a bruka konkretiseringsmateriell, for det er noko som er litt fort a
glgyma i ein hektisk kvar dag da.» Dette vert stgtta av Pal, som nemner at bruk av
konkretiseringsmateriell kanskje kan fgra til at ein treff elevar som tykkjer matematikk er
vanskeleg. Nar Pal snakkar om elevar som tykkjer matematikk er vanskeleg, tolkar eg det

som at elevar med matematikkvanskar er inkludert.

Vidare uttrykker fleire av laerarane at konkretiseringsmateriell eignar seg betre pa
barneskulen enn ungdomsskulen. Det kjem blant anna fram at det er mange abstrakte tema
pa ungdomsskulen, som gjer at det blir vanskelegare & bruka konkretiseringsmateriell.
Fredrik uttalar seg slik: «(...) altsa etter meir du avanserer sa vert det ofte meir abstrakt, sa
det er ofte vanskelegare a finna gode konkretiseringsmateriell... 3 ha med i undervisninga.»
Han legg til at det er meir vanleg a bruka konkretiseringsmateriell pa mellomtrinnet. Ida
peikar pa at elevar med matematikkvanskar kan ha problem med a forsta mange av dei
abstrakte tema pa ungdomsskulen, og fgyer til at konkretiseringsmateriell fungerer betre i
dei tilfella der elevane skjgnar at dei har bruk for det. Inne pa same tema, uttalar Frida seg
om at det er mykje lettare a bruka konkretiseringsmateriell pa barneskulen nar det er litt
meir praktisk matte, at ein da til dgmes kan ta med ei kuleramme inn i klasserommet. Ho

legg til at i motsetning til barneskulen der ein til dgmes skal lzera kva ein tiar er, og sa har ein
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med ti einarar, blir det meir pa ungdomsskulen at ein laerer elevar med matematikkvanskar
ei oppskrift, og sa felgjer dei den. Inne pa liknande resonnement, hevdar Pal at mange har ei

oppfatning om at konkretiseringsmateriell er meir retta mot barneskulen. Han fortel:

at ein pa ein mate tenkjer at det er liksom klossar og slikt, og bygging og slike ting det
er pa ein mate nar dei er ungar, sa vert det nesten forventa fgler eg at nar dei vert
eldre sa skal ein.. det er meir akseptabelt a driva med slik rein tavleundervisning nar
dei naermar seg eksamen da for da liksom, nei men dette ma jo du berre lzera seg, og
dei ma berre fgra det slik og slik (...) at ein tenkjer at kanskje slik

konkretiseringsmateriell er meir... meir barnevennleg pa ein mate da.

4.4 Motivasjon
Leerarane peikar pa at bruk av konkretiseringsmateriell kan auka motivasjonen til elevar med

matematikkvanskar. Skulen kan ofte vera prega av mykje teori der fleire elevar med
matematikkvanskar kan ha problem med 3 sitja i ro. Konkretiseringsmateriell derimot, gjer at
elevane far arbeida meir praktisk, og det kan vera motiverande for mange. Dette blir stgtta
av Ida som hevdar fglgjande: «(...) det er jo og motivasjon for leering, altsa det aukar
motivasjonen av a fa jobba med konkret, heilt klart (...) skulen er jo litt for mykje teoretisk
ofte for dei som slit, da blir det- det blir meir moro.» Bruk av konkretiseringsmateriell opnar

nemleg opp for andre matar a leera pa. Pal fortel:

(...) du kan reisa deg opp og sja pa ting og ga litt og.. kjenna pa det og kanskje ja lukta
pa ting pa alt slik alle mulige andre sansar da pa ein mate... enn akkurat det a berre

matte lesa noko som kan vera veldig slitsamt for nokon... og vanskeleg.

Slik det kjem fram i uttalen til Pal, sa gjev bruk av konkretiseringsmateriell rom for bevegelse
og utforsking pa ulike matar. | tillegg til at den praktiske tilnaerminga kan vera meir
motiverande for elevar med matematikkvanskar, kan ein finna dgme pa der
konkretiseringsmateriellet i seg sjglv aukar motivasjonen til elevane. | arbeid med brgk til
dgmes, blir sjokoladeplate og pizza brukt som konkretiseringsmateriell. Ida omtaler det slik:
«Ja, for det er ei blanding mellom motivasjon og konkretiseringsmiddel sant». Ho fortel at i

arbeid med brgk er det typisk at laeraren tar med sjokolade, kake eller noko slikt pa skulen.
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Vidare kjem det fram at elevar med matematikkvanskar vart motivert av a spela spel
samtidig som dei leerte. Ida derimot, peikar pa at det kan vera motiverande for mange elevar
med matematikkvanskar a jobba pa data. Eg forstar det slik at elevar med
matematikkvanskar bade vart motiverte av a spela spel og jobba pa data, men sidan

leerarane ikkje var eksplisitte, fgrer det med seg ei usikkerheit.

Vidare har fleire av lerarane erfart at bruk av konkretiseringsmateriell kan fanga interessa til
elevar med matematikkvanskar, noko som ogsa bidrar til 3 auka motivasjonen deira. Ida
trekker blant anna fram at pengar fungerer som eit konkretiseringsmateriell for den eine
eleven hennar med matematikkvanskar, ettersom pengar er noko han er interessert i. Ho
fortel: «Det var veldig tydleg det med store tal... det fenger fordi han ynskjer seg jo ting. Han
ynskjer seg EL- sykkel, og skjgnar kor mykje pengar ein eigentleg ma tena for a3 koma fram til
denne EL-sykkelen.» Pal ser ogsa betydinga av a vektleggja interessa til elevar med
matematikkvanskar. Han trekker fram at det kanskje vil gje elevane litt meir 8 mala arealet
av ei fotballbane i staden for & berre vera i klasserommet, fordi da har ein moglegheit til a

spela pa at ei fotballbane er noko elevane likar a springa pa.

Nar det gjeld a auka motivasjonen, fekk Ida erfart at det fungerer bra at eleven hennar som
har matematikkvanskar far arbeida med konkretiseringsmateriell aleine ei stund, fgr klassen

skal arbeida med det:

Det som verkar aller best pa han, det er dersom vi jobbar ein del med konkretar.
Dersom klassen skal innom desse tinga her... at han har fatt jobba mykje praktisk
med det f@rst, og sa kjiem vi inn i klassen, og sa gjer dei med det same slik at han da

har dei same forkunnskapane som dei andre og det motiverer han jo veldig (...).

Ida fortel at viss eleven far moglegheita til a delta i matematikkundervisninga der han sjglv

meistrar, fgler han seg som ein del av klassen, ikkje berre sosialt, men ogsa fagleg.

4.5 Forstaing
Alle lzerarane er samstemde om at bruk av konkretiseringsmateriell kan fgra til at elevar med

matematikkvanskar far ei betre forstding. Frida seier det slik: «Dei far ei betre forstaing, og
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skjgnar korleis kvifor dei ulike algoritmane er som dei er». Ida sine elevar har blant anna
spelt eit stigespel med minustal i hap om at dei skulle utvikla ei betre forstaing for negative
tal. Spelet gjekk ut pa at elevane trilla ein terning, og sa matte dei gonga auga pa terningen
med talet i ruta som dei stod i. Ho omtalte stigespelet som meir avansert enn det elevane er
vane med, og trakk fram at dei blant anna matte ga mykje meir fram og tilbake. Ida hevdar
at elevar med matematikkvanskar fekk god forstding av negative tal nar dei spelte

stigespelet. Ho fortel:

(...) det som var veldig kjekt med det er at da fekk du veldig godt inn minustal. Dei
skjgnte at minus... oi minus... eg ma gonga sant... dei trilla fem og sa ma du gonga

med minus fire til dgmes... ma du ga 20 bakover.

Fleire av leerarane peikar pa at elevar med matematikkvanskar far ei betre forstaing av
matematikk gjennom bruk av konkretiseringsmateriell, fordi det gjer undervisninga meir
konkret. Pal hevdar: «(...) fysiske ting som ein faktisk kan ta pa, sa eg trur jo at ein del kunne
kanskje ha hugsa betre i alle fall, og sikkert lzert betre dersom dei hadde hatt noko slik
handfast da... fysiske.» Lik oppfatning har Fredrik, som nemner at nar det blir brukt
konkretiseringsmateriell, sa er geometri eit emne som elevar med matematikkvanskar har

god forstaing for. Han seier fglgjande:

(...) for det er den det emnet som dei ofte forstar best for det er ofte mest handfast
og konkret, vi snakkar om former, vi ser ting, vi tar pa stgrrelsar, avstandar, altsa det

er... det er slike ting vi er interessert i.

A arbeida med noko konkret gjer at elevar med matematikkvanskar forstar det, i motsetning
til det elevane har skrive med papir og blyant, og som berre har vorte pugga. Dette kjem

blant anna fram i Ida sin uttale som omhandlar maling:

Ja, i forhold til & forsta kva avstand er for noko, sa er jo maleband og linjal og det a
gjera det altsa.. det er jo mange som har sete og Igyst slike oppgaver pa papir sant
0.1 cm er lik 10 ml osv., og sa har dei berre laert seg det teknisk, og sa veit dei ikkje

kva det eigentleg handlar om.
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Leerarane har ei felles oppfatning om at bruk av konkretiseringsmateriell ikkje alltid gjev auka
forstaing for elevar med matematikkvanskar. Laerarane har blant anna erfart at desse
elevane kan ha utfordringar med a kopla konkretiseringsmateriell opp til matematikken.
Dette er mi tolking, men pa bakgrunn av at lzerarane ikkje var eksplisitte i sin uttale har det
sin tvil. Fredrik hevdar: «(...) eg fgler jo ofte at dei blir sa opphengt i sjglve objektet som du
tar med at det av og til er vanskeleg a sja matematikken i det.» | likskap med Fredrik hevdar

ogsa lda at laeringsutbyttet ikkje alltid er tilstades:

Det hendar jo at ein bommar pa oppgava at der det berre blir ggy, og at det faktisk
ikkje blir lzering. Det har jo eg og gjort fleire gongar. Eg vil tru at dei fleste laerarane
har vore borti, at du har sett i gong konkretiseringsoppgaver eller jobba med konkret,

og sa har dei ikkje.. dei har berre leika. Dei har ikkje skjgnt det eigentleg.

Ida har blant anna brukt vektskal i undervisninga, i hap om at elevar med matematikkvanskar
skal utvikla ei betre forstaing for likningar. Ho omtaler den som ei gammaldags vektskal som
star og vippar, og fungerer slik at dersom du legg pa pa den eine sida, ma du gjera det same
pa den andre sida. Hensikta ved bruk av vektskal i arbeid med likningar er a fa elevane til 3
skjgna at ei Igysing av ei likning fungerer pa same mate, altsa at du ma gjera det same pa
begge sider av likskapsteiknet. Det fungerte ikkje slik ho hapa pa. Elevar med
matematikkvanskar har nemleg problem med a forsta at ei likning er det same som ei
vektskal: «(...) viss du skal finna ein plass der dei slit med a fa dei til & overfgra.. sa absolutt
der.» Ho trur det kan ha noko med at likningar er sa fjernt for elevane, og at dei dermed
ikkje forstar kvifor dei skal leera det. Liknande oppfatning har Frida, som har opplevd at
elevar med matematikkvanskar kan bli forvirra i arbeid med konkretiseringsmateriell. |
arbeid med geometri til demes, har elevane til Frida arbeida med sirkelen der dei har brukt
ein trad som eit hjelpemiddel i rekninga av omkrins, diameter og pi. Her fekk Frida erfart at
elevar med matematikkvanskar kunne ha problem a sja samanhengen mellom

konkretiseringsmateriellet og matematikken. Ho omtaler det slik:

Det kan til dgmes vera at eg vil at dei skal utforska og bruka tradane og finna, og sa
kjem dei, og sa skal dei jobba sirkel og omkrins og diameter og pi, og sa er det slik ja

men formelen seier jo slik og kvifor har vi lagt den.. at dei ikkje heilt liksom ser
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samanhengen pa ein mate. At dei ikkje skjgnar at den traden er 3,14 gongar rundt og

ja.

4.6 Leeringsmiljo
Fleire lzerarar trekker fram at i arbeid med konkretiseringsmateriell kan det bli meir stgy,

som kan ga pa kostnad av lzeringa til elevar med matematikkvanskar. Pal fortel det slik: «Det
kan jo bli litt meir uro tenkjer eg kanskje da. Det kjem jo litt an pa korleis ein organiserer det,
men gjerne dersom det er ting ein skal ta pa og senda rundt eller og bruka slik, sa blir det litt
meir slik... ein legg opp til litt meir stgy da.» Vidare legg han til at det er lett for at det blir
meir distraksjon a fa ein terning opp i handa. Liknande oppfatning har Ida og Fredrik. Ida
fortel nemleg at nar ein slepp laus maleband i ein klasse, er det lett for at blir fjasing i staden
for lzering. Fredrik derimot, har opplevd at elevar med matematikkvanskar har mista

konsentrasjonen medan dei har arbeida med konkretiseringsmateriell:

Og sa er det ofte og elevar som har litt konsentrasjonsvanskar sant, sa nar du far sitja
og fikla med mykje ting, og sa er dei litt taktile sant, sa byrjar dei a bli tapar dei seg

lite granne, for no var dei heilt her sant {...).

4.7 Didaktiske faktorar
| denne delen blir ulike didaktiske faktorar knytt i bruk av konkretiseringsmateriell

presentert. Eg har valt & dela didaktiske faktorar inn i fire underkategoriar: lzerarar,

organisering, tid og utstyr.

4.7.1 Leerarar
Laerarane peikar pa at det er ein fordel a ha fleire lzerarar eller andre vaksne tilstades nar

elevane skal arbeida med konkretiseringsmateriell. Ida omtaler det slik: «Eg tenkjer at du
nesten avhengig av a vera meir enn ein vaksen person (...).» Pal fortel at dei er to leerarar i
klasserommet fleire timar i veka, og beskriv det pa fglgjande mate: «(...) det er eigentleg
veldig fint da. Gjev jo ein del moglegheiter.» Han seier blant anna at det gjev moglegheit for
a dela gruppa. Dette papeiker ogsa Fredrik, som hevder at ein er heilt avhengig av a ha
mindre gruppestgrrelse nar elevane skal arbeida med noko som dei ma bruka hendene til og

som dei skal sja pa. Inne pa liknande resonnement, hevdar Frida at fleire laerarar opnar opp
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for at ein kan ha gruppearbeid, samstundes som at det blir lettare a styra aktiviteten og ha

kontroll pa elevane.

4.7.2 Organisering
Laerarane utaler seg om korleis dei organiserer undervisninga nar elevane arbeider med

konkretiseringsmateriell for 8 imgtekomma elevar med matematikkvanskar. Alle lzerarane
legg opp og varierer undervisninga slik at elevane bade far arbeida aleine, i par og i grupper.
Fredrik utaler seg om at variasjon i maten ein organiserer undervisning pa er viktig for a
imptekomma alle elevane: «Og det er jo litt ulik preferanse. Nokon likar jo a sitja og fikla
aleine, og nokon likar helst a snakka om det.» Nar elevane skal arbeida i par eller grupper
nemner fleire lzerarar at dei ogsa pleier a variera par- gruppesamansetjinga, der det nokon
gongar er nivadelt, medan det andre gongar er ei vilkarleg blanding. Her blir det nemnt av
bade Fredrik og Ida at gruppearbeidet kan bli giennomfg@rt som ei stasjonsundervisning.
Fordelen med par- og gruppearbeid er at elevane til demes kan lzera av kvarandre. Frida

seier fglgjande:

Eg tenkjer jo at det ofte er fint a jobba litt i.. ikkje ein og ein, men kanskje i grupper
(...) at dei far utforska i lag og pr@va seg att og fram og.. ja at dei kan hjelpa kvarandre

da.

Til tross for at par- og gruppearbeid opnar opp for at elevane kan laera av kvarandre, ser ogsa
leerarane nytta av individuelt arbeid i arbeid med konkretiseringsmateriell. Ida beskriv det
slik: «Det a ha individuelt arbeid litt naudsynt for heilheita i dagen, og av og til berre ha det

stilt eller sa tenkjer eg bade elevar og leerarar vert litt slitne.»

Fleire av lserarane nemner at elevar som har matematikkvanskar ofte er med i timen, men at
dei jobbar med noko anna. Ida fortel blant anna om ein elev med matematikkvanskar som
brukar ei analog klokke som eit konkretiseringsmateriell medan han arbeider med oppgaver
pa PC-en sin. | slike tilfelle arbeider dei andre elevane med noko anna. Pal derimot, fortel at
det varierer, nokon gongar jobbar dei med det same, medan andre gongar har dei sitt eige

opplegg. Han legg til at det kan variera fra elev til elev nar det gjeld kva som passar best:
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(...) men vi prgver jo @ k@yra pa same tema tenkjer eg og slikt.. ja nokon vil jo pa ein
mate ikkje vera annleis d3, vil pa ein mate alltid ha dei same oppgavene og same
prgvane ... ikkje noko tilrettelegging, medan andre er meir open for at pa ein mate eg
synst dette er vanskeleg, eg kan godt tenkja meg litt ja anna type undervisning eller

litt lettare oppgave eller ja...

4.7.3 Tid
Fleire av leerarane peikar pa at tida er ein avgjerande faktor i arbeid konkretiseringsmateriell

for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar. Frida papeiker at ein har meir
tidspress pa ungdomsskulen samanlikna med barneskulen. Pa ungdomsskulen ma ein blant
anna koma seg gjennom pensum, fordi elevane skal bli vurdert pa tentamen og eksamen.
Det gjer at ein ikkje har tid til 3 stoppa sa mykje opp, som ein gjerne har tid til pa
barneskulen. | likskap med Frida, uttalar ogsa Pal seg ogsa om tidspresset pa

ungdomsskulen:

Kjem ein i niande og mot tiande sa vert det.. det der eksamenskjgret da... og da er ein
veldig pa at ein ma igjennom alle tinga og ngye og grundig og slikt, at ein kanskje

ikkje tar seg tid til 8 pa ein mate... ja bruka slike konkretisering da.

Slik det kjem fram i uttalen til Pal, kan tidspresset som ein opplev pa ungdomsskulen fgra til
at ein ikkje tar seg tid til a bruka konkretiseringsmateriell i undervisninga. Frida og Pal er
nemleg einige om at bruk av konkretiseringsmateriell kan vera tidkrevjande. Frida fortel at
der er mogleg a bruka konkretiseringsmateriell i arbeid med likningar til dgmes, men at det
krev mykje planlegging og er krevjande a laga til. Ho legg til at ein kanskje hadde spart litt tid
dersom ein hadde fatt konkretiseringsmateriell som var ferdiglaga, for a sleppa a bruka tid
pa a laga det sjglv. Pal trekker fram at dersom ein skal bruka konkretiseringsmateriell, sa vil
det ga tid til bade a finna fram og rydda pa plass utstyret. | tillegg vil sjglve giennomfgringa
ta tid.

4.7.4 Utstyr
Alle lzerarane trekker fram forskjellig utstyr som dei har brukt som konkretiseringsmateriell

for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar. Det er alt fra heimelaga, ferdig kjgpt
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til digitalt utstyr. Nar det gjeld tilgang pa utstyr nar det kjem til konkretiseringsmateriell, er
det delte erfaringar blant leerarane. Bade Ida og Frida fortel om at dei har eit matterom pa
skulen, der dei kan henta ulike konkretiseringsmateriell. Ida hevdar at
konkretiseringsmateriella er lett tilgjengelege og at ho far tak i det ho treng. Ho uttaler blant
anna at skulen har mykje leikepengar, bade setlar og myntar. Frida seier at matterommet
blir alt for lite brukt, og at det blir mest brukt i 6.- og 7. klasse. Ho nemner at ein alltid finn
konkretiseringsmateriell i situasjonen, men peikar blant anna pa at det hadde vore lettare a

bruka konkretiseringsmateriell viss ho hadde fatt det litt meir opp i hendene:

(...) og sa trur eg det hadde vore lettare viss ein hadde fatt tilsendt litt
konkretiseringsmateriell.. eller viss ikkje viss ikkje ein skulle laga alt sjglv da, men at
det rett og slett var meir som fglgde leereverket kanskje eller... eller dette er lurt 3

gjera og ja.

Pal og Fredrik derimot, har ikkje oversikt over kva konkretiseringsmateriell som er

tilgjengelege pa ungdomsskulen.

4.8 Oppsummering av funna
Leerarane forstar omgrepet matematikkvanskar pa omtrent same mate. Leerarane trekker

fram at matematikkvanskar betyr at elevane av ulike grunnar har problem med a lzera seg
matematikk. Det er elevar som ligg pa eit lagare niva i matematikk enn det som blir forventa,
og som har behov for meir tilrettelegging. Omgrep som generelle laerevanskar, spesifikke
matematikkvanskar og dyskalki blir nemnt. | tillegg blir det presisert at det er mange
utanlandske elevar som kan slita med matematikk pa grunn av spraket. Omgrepet
konkretiseringsmateriell blir forstatt som noko fysisk og visuelt, og forbunde med praktiske

situasjonar.

Ut ifra funna kjem det fram at konkretiseringsmateriell kan bidra til 3 fa elevar med
matematikkvanskar til 3 hengja med i undervisninga. Konkretiseringsmateriell kan blant anna
auka forstdinga og motivasjonen til elevane. Det er grunnen til at fleire leerarar peikar pa at
dei burde bli flinkare til @ bruka konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med

matematikkvanskar. Nar det er sagt, er leerarane samstemde om at bruk av
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konkretiseringsmateriell ikkje alltid gjev auka forstding. Nokre gongar hender det at elevar
med matematikkvanskar kan ha utfordringar med a sja koplinga mellom
konkretiseringsmateriellet og matematikken. | tillegg kan arbeid med
konkretiseringsmateriell skapa meir uro, noko som kan fa konsekvensar for lzeringsubyte til
elevar med matematikkvanskar. Vidare understrekar fleire av laerarane at det er
vanskelegare a bruka konkretiseringsmateriell pa ungdomsskulen samanlikna med

barneskulen. Det har samanheng med at det mange abstrakte tema pa ungdomsskulen.

Leerarane trekker fram ulike didaktiske faktorar som er viktig & ta omsyn til i arbeid med
konkretiseringsmateriell for @ hjelpa elevar med matematikkvanskar. For det fyrste kan det
vera nyttig a vera fleire laerarar i klasserommet medan elevane arbeider med
konkretiseringsmateriell. Det gir hgve til 3 blant anna dela klassen i grupper. Vidare er det
viktig @ ta omsyn til organiseringa av undervisninga i arbeid med 3 leggja til rette for elevar
med matematikkvanskar. Leerarane papeiker at dei pleier a variera undervisninga slik at
elevane bade far arbeida aleine, i par og i grupper. Nar det gjeld par- og gruppearbeid
sgrgjer laerarane for a variera par- og gruppeinndelinga. Av og til blir elevane delt inn etter
niva, medan andre gongar er det ei vilkarleg deling. Laerarane trekker fram at fordelen med
par- og gruppearbeid er at elevane blant anna kan laera av kvarandre. Til tross for dette, ser
leerarane viktigheita av individuelt arbeid. Individuelt arbeid bidrar blant anna til stillheit i
undervisninga. Vidare blir det trekt fram at elevar med matematikkvanskar nokon gongar

arbeider med sitt eige opplegg i klasserommet.

Vidare ser fleire av lzerarane pa tida som ein viktig faktor nar det gjeld bruk av
konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar. Leerarane
trekker fram at tidspresset som ein opplev pa ungdomsskulen, lett kan fgra til at
konkretiseringsmateriell blir nedprioritert i undervisninga. Bruk av konkretiseringsmateriell
kan rett nok vera tidkrevjande. Laerarane uttaler seg ogsa om utstyr dei har brukt som
konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar. Her blir det
trekt fram alt fra heimelaga, ferdiglaga til digitalt utstyr. Nar det gjeld tilgang pa utstyr er det
delte erfaringar blant leerarane. Ida og Frida nemner at dei har matterom pa skulane dei
jobbar pa, der dei kan henta ulike konkretiseringsmateriell. Pal og Fredrik har ikkje oversikt

over kva konkretiseringsmateriell dei har tilgang pa.
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5.0 Drofting
| dette kapittelet vil resultatet bli drgfta med utgangspunkt i problemstillinga mi: Kva

erfaringar har matematikkleerarar pag ungdomsskulen med bruk av konkretiseringsmateriell
for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar? Drgftinga blir sett i lys av relevant

teori og forsking.

5.1 Forstding av omgrepet matematikkvanskar
Leerarane har tilnaerma like oppfatningar nar det gjeld forstaing av omgrepet

matematikkvanskar. Fleire av leerarane forstar omgrepet slik at det er snakk om elevar som
av ein eller anna grunn har vanskar med a leera seg matematikk, og som difor har problem
med a hengja med pa det som blir forventa av dei. Dette er i trad med Ostad (1990) sin
definisjon av matematikkvanskar (s. 67). Ida framhevar matematikkvanskar som eit vidt
omgrep, og gjer eit skilje mellom generelle- og spesifikke matematikkvanskar, noko som vi
ogsa finn igjen i litteraturen (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 93; Holm, 2002, s. 18; Lunde,
2010, s. 23—24; Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 366; Tvedt & Johnsen, 2002, s. 516).
Til tross for at det har vore vanleg a skilja mellom generelle og spesifikke
matematikkvanskar, har Engstrom (2000, s. 28) stilt seg kritisk til eit slikt skilje ettersom han
blant anna hevdar at det ikkje er eit forskingsgrunnlag a skilja mellom generelle og spesifikke
matematikkvanskar. Frida nemner omgrepet dyskalkuli, og det er eit omgrep som ogsa blir
omtalt i litteraturen (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 93; Holm, 2002, s. 20; Lunde, 2009,
s. 16). | likskap med generelle og spesifikke matematikkvanskar, har dyskalkuli ogsa blitt
kritisert av fleire. Magne understrekar at omgrepet er defektorientert fordi det berre tar for
seg rekneferdigheiter, og ikkje tar inn andre viktige sider ved matematikken (Magne, 1998, s.
20). Vidare meiner Engstrom blant anna at omgrepet ikkje har nokon klar definisjon

(Engstrom, 2000, s. 28).

5.2 Forstaing av omgrepet konkretiseringsmateriell
Nar det gjeld konkretiseringsmateriell, trekker leerarane fram at dei forstar

konkretiseringsmateriell som noko fysisk og visuelt, som blir knytt opp til praktiske
situasjonar. Dette understreker ogsa McNeil og Jarvin (2007), som peikar pa at bruk av
konkretiseringsmateriell opnar opp for at elevane far utforska konsept bade visuelt og

taktilt, ofte gjennom praktiske erfaringar (s. 310). Det som gar igjen hos fleire lerarar er at
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dei forbind konkretiseringsmateriell med klossar, noko som ogsa blir nemnt som eit dgme i
litteraturen (Holm, 2002, s. 79). Forutan om dette trekker Frida fram dataprogrammet Kikora
som eit konkretiseringsmateriell. Dette star i kontrast til forskarar og teoretikarar sine
definisjonar av omgrepet, ettersom dei ser pa konkretiseringsmateriell som eit objekt ein
kan rgra med hendene (Hinna et al., 2011, s. 1081; McNeil & Jarvin, 2007, s. 310; Moyer,
2001, s. 176; Swan & Marshall, 2010, s. s.14).

5.3 Bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga nar det gjeld elevar
med matematikkvanskar
Alle lzerarane ser fordelar med bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga

for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar. Desse funna samsvarer med fleire
studiar som konkluderer med at elevar med matematikkvanskar far utbyte av a bruka
konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga (Bouck et al., 2017; Satsangi et al., 2016;
Witzel & Allsopp, 2007). Leerarane trekker blant anna fram at konkretiseringsmateriell kan
bidra til auka motivasjonen og forstainga til elevar med matematikkvanskar. Dette
understreker Witzel og Allsopp (2007), som slar fast at av bruk av konkretiseringsmateriell
kan bidra til 8 auka forstainga, samt gje motivasjon for laering for elevar med
matematikkvanskar (s. 248). Liknande funn finn vi hos Kairavuo (2010), som poengterer at
konkretiseringsmateriell kan vera med pa auka forstdinga og interessa til elevane (s. 12).
Grunnen til at motivasjonen og forstainga aukar kan ha samanheng med at elevar med
matematikkvanskar far utforska og bruka sansane, og i tillegg kan det bli knytt opp til noko
dei allereie har eit forhold til, som til dgmes pengar (Herbjgrnsen, 2006, s. 144; McNeil &
Jarvin, 2007, s. 310; Swan & Marshall, 2010, s. 14). Vidare hevdar McNeil og Jarvin at
konkretiseringsmateriell kan bli forbundet med noko som er kjekt, og det kan truleg bidra til

a auka motivasjonen til elevar med matematikkvanskar (McNeil & Jarvin, 2007, s. 314).

Til tross for at leerarane ser fordelar med a bruka konkretiseringsmateriell for a leggja til
rette for elevar med matematikkvanskar, har dei erfart at konkretiseringsmateriell ogsa kan
hindra laering. Laerarane har blant anna opplevd at elevar med matematikkvanskar kan ha
utfordringar med a kopla konkretiseringsmateriell opp til matematikken. Dette blir blant
anna poengtert i Brown et. al (2009) si forsking, som peikar pa at bruk av

konkretiseringsmateriell kan fa konsekvensar for laering nar ein let vera a kopla
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konkretiseringsmateriell til abstrakte konsept (s. 160). Dette vert ogsa stgtta av (Uttal et al.,
2009) som hevdar at elevane kan vera meir opptatt av sjglve objektet enn dei abstrakte
konsepta som dei representerer (s. 156). Dette kan ha samanheng med at avstanden mellom
konkretiseringsmateriella og matematikken blir for stor, slik at elevane lett kan tru at dei
laerer om eit nytt system, og dermed ikkje klarer a sja at det er ein samanheng mellom
konkretiseringsmateriella og matematikken (Brown et al., 2009, s. 163; Nortvedt, 2017, s.

93).

Ida nemnte blant anna at ho har brukt vektskal i undervisninga for at elevar med
matematikkvanskar skal fa ei betre forstaing for likningar. | dette tilfelle sleit desse elevane
med a skjgna at vektskala og lgysing av likningar fungerer pa same mate. Det kan truleg ha
noko med at vektskala er ukjent for elevane. Dette blir bekrefta i litteraturen, som
framhevar at det er ein fgresetnad at elevane er godt kjent med konkretiseringsmateriella
(Boulton-Lewis, 1998, s. 234; Holm, 2002, s. 80). Grunnen til at elevar med
matematikkvanskar ikkje klarte & utvikla forstaing for likningar ved hjelp av vektskala kan
ogsa ha noko med at alle elevane opptredde som tilskodarar, sett i betraktning av at alle
elevane brukte den same vektskala (Holm, 2002, s. 79). Konkretiseringsmateriell kan ogsa
hindra laering pa andre matar. Blant laerarane kjem det fram at i arbeid med
konkretiseringsmateriell er det lett for at elevar med matematikkvanskar kan bli meir
urolege, noko som kan ha negativ effekt pa leeringa. Konkretiseringsmateriell krev at ein
utforskar og brukar hendene, noko som gir grunn til d tru at det kan bli meir stgy i
klasserommet (McNeil & Jarvin, 2007, s. 310; Moyer, 2001, s. 176; Swan & Marshall, 2010, s.
14). Vidare kan dette funnet tyda pa at laeraren strukturer undervisninga pa matar som ikkje

stgttar laering fra konkretiseringsmateriell (Brown et al., 2009, s. 160).

| tillegg til at konkretiseringsmateriell kan hindra lzering, trekker ogsa fleire leerarar fram at
det er vanskelegare a bruka konkretiseringsmateriell pa ungdomsskulen samanlikna med
barneskulen. Dette har samanheng med at det er mange abstrakte tema pa ungdomsskulen.
Dette er eit avvik fra teorien til Holm, som hevdar at bruk av konkretiseringsmateriell skal
bidra til & byggja grunnleggjande forstding av abstrakte symbol og idear (Holm, 2012, s. 64).
Det same gjeld studien til McNeil og Jarvin (2007), som beskriv at konkretiseringsmateriell

kan bli brukt for a hjelpa elevar til a forsta abstrakte konsept (s. 310). Pa bakgrunn av at
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konkretiseringsmateriell skal bidra til 3 gjera abstrakte konsept i matematikk meir forstaeleg,
er det sjglvmotseiande og overraskande at leerarane poengterer at abstakte tema gjer det
vanskeleg a bruka konkretiseringsmateriell. Vidare er det eit interessant funn fordi ein gar
gjennom mange av dei same emna bade pa barneskulen og ungdomsskulen. Pa den andre
sida kan lzerarane si uttale om tidspresset som ein blir utsett for pa ungdomsskulen, tyda pa
at det er vanskelegare a ta i bruk konkretiseringsmateriell pa ungdomsskulen. I tillegg
poengterer (Bouck et al., 2017) at bruk av konkretiseringsmateriell som vanlegvis er designa
for yngre elevar (til dsmes base 10- materiell) kan vera stigmatiserande for eldre elevar (s.
317). Dette gir grunn til 4 tru at ein del konkretiseringsmateriell er betre eigna pa

barneskulen enn pa ungdomsskulen.

Eg vil tru at det ikkje berre er fordelane eller ulempene som ligg til grunn for om
konkretiseringsmateriell blir brukt i undervisninga for a leggja til rette for elevar med
matematikkvanskar. Blant laerarane kjem det fram at dei burde bli flinkare til & bruka
konkretiseringsmateriell, fordi det kan vera lett a glgyma i ein travel kvardag. Pa bakgrunn av
dette hevdar eg at konkretiseringsmateriell av og til blir valt vekk utan at laerarane tar eit
aktivt val om konkretiseringsmateriell skal bli brukt eller ikkje. Undersgkinga har truleg vore
ein tankevekkjar, og bidrege til 3 gjera laerarane meir merksame pa at bruk av
konkretiseringsmateriell kan fungera som eit tiltak for elevar med matematikkvanskar. Av
den grunn, vil eg tgrre a pasta at det ikkje er heilt fjernt for leerarane a bruka

konkretiseringsmateriell oftare for a hjelpa elevar med matematikkvanskar.

5.4 Didaktiske faktorar
Leerarane er samstemde om at bruk av konkretiseringsmateriell krev at ein tar omsyn til

didaktiske faktorar. Nar elevar med matematikkvanskar skal bruka konkretiseringsmateriell,
er det blant laerarane einigheit om at det kan vera naudsynt ha fleire lzerarar eller andre
vaksne personar i klasserommet. Dette kan hengja saman med funnet om at bruk av
konkretiseringsmateriell kan skapa meir uro i undervisninga. | tillegg kan bruk av
konkretiseringsmateriell krevja meir rettleiing av leerarane for at elevane skal utvikla
forstding. Dette finn vi og hos Ball (1992, s. 46—47) og McNeil og Jarvin (2007, s. 313), som
peikar pa at god rettleiing er avgjerande for @ auka elevane si forstaing. Det er likevel viktig a

hugsa pa at for a kunna gje den rettleiinga elevane treng, er det ein fgresetnad at lseraren

49



har kunnskap om konkretiseringsmateriella og korleis dei kan bli brukt (Ball, 1992, s. 46—47,
McNeil & Jarvin, 2007, s. 313). Underveis i rettleiinga ma laerarane truleg passa pa a ikkje ta
over arbeidet til elevar med matematikkvanskar, fordi det er av stor betyding at elevane far

ta del i arbeidet og ikkje berre vera tilskodarar (Holm, 2002, s. 79).

Nar det gjeld organisering av undervisninga sgrgjer laerarane for a skapa variasjon for a
imgtekomma alle elevar og saerskild elevar med mattematikkvanskar. Dette blir ogsa
framheva i litteraturen, der det blir trekt fram at variasjon er viktig for a sikra at flest mogleg
far eit godt utbyte av den ordinaere undervisninga (Bjgrnsrud & Nilsen, 2011, s. 215; Nilsen &
Herlofsen, 2019, s. 219). Dette heng saman med prinsippet om tilpassa opplaering
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Likevel kan det vera utfordrande a imgtekomma elevane
fordi det finst store forskjellar nar det kjem til elevane sine fgresetnader og behov. Ifglgje
Ostad (2010) har blant anna elevar med matematikkvanskar problem med a utvikla gode
leeringsstrategiar for a henta fram matematikkunnskapar som er lagra i hukommelsen (s. 10).
Dette er med pa a bidra til at det vil vera forskjellar innad i ein klasse nar det blant anna gjeld
kor lenge elevane har behov for a bruka konkretiseringsmateriell. Her blir det naudsynt at
leerarane tar omsyn til at det er individuelle forskjellar i klasse, og legg til rette for at elevane
far bruka konkretiseringsmateriell sa lenge dei har behov for det (Holm, 2002, s. 79). Blant
laerarane kjem det fram at elevar med matematikkvanskar av og til far jobba med sitt eige
opplegg i klasserommet. Det kan vera gunstig ettersom det opnar opp for at elevane far gvd

pa det dei treng a gva pa.

Leerarane trekker fram at dei s@rgjer for a variera par- og gruppesamansetjinga, og at ein
fordel med par- og gruppearbeid er at elevane kan lzera av kvarandre. Dette ser vi og hos
Skorpen (2017), som hevdar at elevar med matematikkvanskar kan lzera av og fa inspirasjon
av medelevar som ikkje har vanskar i faget (s. 319). Gruppearbeid som blir giennomfgrt som
stasjonsundervisning kan vera gunstig i situasjonar der ein er avhengig av mykje utstyr. Ut
ifrd resultata blir det nemleg poengtert at det kan vera tidkrevjande a skaffa utstyr som kan
fungera som konkretiseringsmateriell, noko som blir understrekt av Herbjgrnsen
(Herbjgrnsen, 2006, s. 144—145). Nar det er sagt er det mange konkretiseringsmateriell ein
kan ta med i undervisninga som ikkje er tidkrevjande a fa tak i, som til demes eple, pinnar og

steinar (Herbjgrnsen, 2006, s. 144; Holm, 2002, s. 79).
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6.0 Avslutning

Hensikta med studien var a undersgkja kva erfaringar eit utval ungdomskulelaerarar har med
bruk av konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar i den
ordinzere undervisninga. For a belysa dette vart det nytta kvalitativ metode i form av
semistrukturete intervju. Studien bidrar til auka kunnskap pa feltet. Nedanfor vil eg
presentera oppsummering av hovudfunn og kritiske refleksjonar, samt gjera greie for vidare

forsking.

6.1 Oppsummering av hovudfunn

6.1.1 Fordelar med bruk av konkretiseringsmateriell
| studien blir det |gfta fram ulike erfaringar knytt til bruk av konkretiseringsmateriell. Blant

laerarane blir det trekt fram at konkretiseringsmateriell kan bidra til & fa fleire elevar til 3
hengja med i undervisninga, neermare bestemt elevar med matematikkvanskar. | samanheng
med dette blir det presisert at ein gjerne kan bli enda flinkare til a bruka
konkretiseringsmateriell. Bruk av konkretiseringsmateriell kan blant anna auka motivasjonen
til elevar med matematikkvanskar, fordi det kan opna opp for at dei far arbeida praktisk og
utforska. | tillegg er det vist at konkretiseringsmateriell i nokon situasjonar kan fanga
interessa til elevane. Sett i lys av at elevane blant anna far ta og sja pa ulike gjenstandar i
arbeid med konkretiseringsmateriell, kan det ogsa fgra til at elevar med matematikkvanskar

far ei betre forstaing for matematiske konsept.

6.1.2 Ulemper med bruk av konkretiseringsmateriell
Til tross for at bruk av konkretiseringsmateriell kan bade auka motivasjonen og forstainga til

elevane, peikar leerarane pa at elevar med matematikkvanskar ikkje har nokon garanti for at
dei far eit tilfredstillande utbyte ved bruk av konkretiseringsmateriell. For det fyrste har det
vist seg at konkretiseringsmateriell ikkje alltid gjev auka forstaing for elevar med
matematikkvanskar. Her blir det understrekt at elevane kan ha utfordringar med a forsta
samanhengen mellom konkretiseringsmateriella og matematikken. Vidare kan bruk av
konkretiseringsmateriell fgra til meir stgy, som igjen kan ga utover laeringa. | tillegg til at
bruk av konkretiseringsmateriell kan ha ein uheldig innverknad pa elevane sitt leeringsutbyte,
er det ogsa poengtert at mange abstrakte tema pa ungdomsskulen kan gjera det vanskeleg a

bruka konkretiseringsmateriell. Dette er interessant i og med at konkretiseringsmateriell
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nettopp skal bidra til forstding av abstrakte tema. Vidare blir det Igfta fram at laerarane
kjenner pa eit tidspress pa ungdomsskulen, noko som kan fgra til at arbeid med
konkretiseringsmateriell ikkje blir prioritert. Her blir det gjort tydleg at sjglve arbeidet med

konkretiseringsmateriella kan vera tidkrevjande.

6.1.3 Didaktiske faktorar
Studien lgfter ogsa fram at tilgang pa leerarar og utstyr, samt organisering av undervisninga,

er viktig a ta stilling til nar ein skal leggja til rette for elevar med matematikkvanskar. Fyrst og
fremst blir det Igfta fram at det er ein fordel a vera fleire laerarar nar elevane skal bruka
konkretiseringsmateriell, blant anna fordi det gjev rom for a dela klassen i grupper. Nar det
kjem til organisering av undervisninga, blir det framheva at det er viktig med variasjon i
undervisninga for a imgtekomma alle elevar. Her blir det blant anna papeikt at det ofte kan
fungera at elevar med matematikkvanskar arbeider med sitt eige opplegg i undervisninga.
Vidare trekker alle lzerarane fram utstyr dei har brukt som konkretiseringsmateriell, og her
blir bade heimelaga, ferdigkj@pt og digitalt utstyr nemnt. Nar det gjeld tilgang pa utstyr, er
det delte erfaringar blant leerarane. Frida til dgmes, slar fast at tilgangen pa utstyr er god.

Fredrik og Pal derimot gjer tydleg at dei ikkje har oversikt over kva utstyr som finst.

6.2 Konklusjon
Etter & ha undersgkt erfaringane til eit utval ungdomskulelaerarar, vil eg konkludera med at

konkretiseringsmateriell kan vera eit bra tiltak for a leggja til rette for elevar med
matematikkvanskar i den ordinaere undervisninga. Bruk av konkretiseringsmateriell kan
nemleg auka forstainga og motivasjonen til elevar med matematikkvanskar. Til tross for
dette er det viktig a poengtera at konkretiseringsmateriell ikkje alltid er ein god metode for
elevar med matematikkvanskar. Bruk av konkretiseringsmateriell kan ogsa ha ein negativ
effekt pa elevane sitt laeringsutbytte, til dgmes i situasjonar der avstanden mellom
konkretiseringsmateriellet og matematikken blir for stor. | studien blir det Igfta fram at
mange elevar med matematikkvanskar ikkje far den hjelpa dei har krav pa, samtidig som at
det er mindre fokus pa konkretiseringsmateriell pa ungdomsskulen samanlikna med
barneskulen. Denne koplinga kan tyda pa at elevar med matematikkvanskar pa

ungdomsskulen kanskje kan ha behov for & bruka konkretiseringsmateriell.
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6.3 Kritiske refleksjonar
Som med all forsking, er ikkje denne studien utan avgrensingar. Pa bakgrunn av at studien

har fa informantar er det ingen moglegheit for generalisering slik som i ein kvantitativ studie.
Likevel vart det viktigare a ga i djupna og fa greie pa laerarane sine erfaringar knytt til bruk av
konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar. Vidare vil
variasjonar blant informantane nar det gjeld kva trinn og skule dei arbeider pa, og kor mange
ar dei har arbeida i skulen, bidra til 3 gje studien ulike nyansar og pa den maten fa fram fleire
aspekt ved bruk av konkretiseringsmateriell. | tillegg til intervju, kunne observasjon som
metode vore med pa a styrka validiteten og reliabiliteten (Larsen, 2017, s. 95). Til tross for
dette vurderer eg at intervju vart ei tilstrekkeleg tilnserming for a finna svar pa
problemstillinga mi. Her vil eg leggja til at stor grad av fleksibilitet i intervjua gjorde det blant
anna mogleg a oppklara misforstdinga, og det kan bidra til a styrka oppgava. Det er ogsa
verdt 3 nemna at fleksibiliteten gjorde det vanskelegare a halda seg innanfor ramma av

spgrsmal som gjev svar pa problemstillinga mi.

| dette kapittelet ynskjer eg ogsa a fa fram at omgrepet konkretiseringsmateriell vart ikkje
definert eksplisitt for laerarane i forkant av datainnsamlinga som gjer at funna i studien er
basert pa lzerarane si eiga tolking av omgrepet. Nar det er sagt vart omgrepet
konkretiseringsmateriell diskutert med laerarane ved oppstarten av intervjua. Vidare har eg i
oppgava presentert leerarane sine forstaingar av omgrepet, samt gjort greie for ulike
definisjonar av omgrepet i kapittel 2.5.1. Vidare er ein svakheit i kvalitative studiar at
forskaren si fgrforstaing kan paverka kva data som vert samla inn, og korleis data blir
vektlagt og tolka (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 22). Nar det er sagt, sa er det vorte
gjort eit grundig analysearbeid, og i resultatkapittelet kjem det tydleg fram kva som er
laerarane sine utsegn og kva som er mine tolkingar. Dette er med pa a styrka validiteten og
reliabiliteten. Nar det gjeld resultata, kan det av og til vera vanskeleg a tolka om laerarane
snakkar om elevar med matematikkvanskar eller generelt alle elevar. Dette kan ha noko med
at eg undersgkjer korleis laerarane legg til rette for elevar med matematikkvanskar i den
ordinzere undervisninga. Dette kan ha paverka validiteten og reliabiliteten i oppgava, og

dermed bli sett pa som ein svakheit.
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6.4 Vidare forsking
Denne studien har gitt eit bidrag til kunnskapen om bruk av konkretiseringsmateriell for a

leggja til rette for elevar med matematikkvanskar, men det vil alltid vera behov for meir
forsking. Etter a ha undersgkt leerarane sine erfaringar innanfor forskingsfeltet, ville det vore
interessant a fa tak i elevar med matematikkvanskar sine refleksjonar knytt til bruk av
konkretiseringsmateriell. Ei slik undersgking kunne ha bidrege til a finna ut om det er store
variasjonar mellom elevane og laerarane sine erfaringar. Pa bakgrunn av at det tydar pa at
konkretiseringsmateriell blir meir brukt pa barneskulen, hadde det ogsa vore spennande a
sja pa om det er store skilnader pa laerarane sine erfaringar pa barneskulen kontra laerarane
sine erfaringar pa ungdomsskulen nar det gjeld bruk av konkretiseringsmateriell for a leggja
til rette for elevar med matematikkvanskar. Til slutt kan vidare forsking retta fokuset mot
virtuelle konkretar, det vil seie nett eller appbaserte konkretar (Bouck & Park, 2018, s. 66).
Det kan nemleg tyda pa at virtuelle konkretar kan vera mindre stigmatiserande, og meir
alderstilpassa for eldre elevar med matematikkvanskar (Bouck et al., 2017, s. 330; Satsangi &

Bouck, 2015, s. 175).
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskingsprosjektet

”Bruk av konkretiseringsmateriell for elevar med

matematikkvanskar”?

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt der fgremalet er a fa greie pa
dine erfaringar knytt til bruk av konkretiseringsmateriell for elevar med matematikkvanskar.
| dette skrivet gjev vi deg informasjon om mala for prosjektet og om kva deltaking vil

innebera for deg.

Fgremal

Fgeremalet med prosjektet er a finna ut kva erfaringar laerarar har med bruk av
konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for elevar med matematikkvanskar pa
ungdomsskulen. Eg vil undersgkja laerarane sine erfaringar i den ordinzere undervisninga,
altsa i den undervisninga som gar fgre seg med resten av klassen. Problemstillinga mi er

felgjande:

Kva erfaringar har matematikklaerarar pG ungdomsskulen med bruk av

konkretiseringsmateriell for G leggja til rette for elevar med matematikkvanskar?

Dette forskingsprosjektet inngar som ein del av masteroppgava mi.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Hegskulen pa Vestlandet er ansvarleg for prosjektet.
Kvifor far du spgrsmal om a delta?

Utvalet for forskingsprosjektet mitt er avgrensa til 5 laerarar. Kriteria for utveljing av

informantar er at det er laerarar som har undervist i matematikk pa ungdomsskulen i minst i

60



3 ar, og i tillegg har brukt konkretiseringsmateriell for a leggja til rette for ein elev/ elevar

med matematikkvanskar i ordinaer undervisning.

Kva inneber det for deg a delta?

Dersom du vel a delta i prosjektet, inneber det at du blir intervjua. Det vil ta deg maks 45
minuttar. Pa intervjuet vil du blant anna fa spgrsmal om kva konkretiseringsmateriell du har
brukt, og kva utbyte du har erfart at elevar med matematikkvanskar far av a arbeida med

konkretiseringsmateriell. Eg tar lydopptak fra intervjuet.

Det er frivillig 3 delta
Det er frivillig 8 delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekkja
samtykket tilbake utan a gje nokon grunn. Lydopptaket vil da bli sletta. Det vil ikkje fgra til

nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare vel a trekkja deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine
Vi vil berre bruka opplysingane dine til fgremala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandlar
opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. | eventuelle

publikasjonar vil du ikkje bli identifisert.

e Eg og rettleiarane mine, Anne Karin Sandal og Mona Karbaschi Vee ved Hggskulen pa

Vestlandet vil ha tilgang til datamaterialet.

e For a sikra at uvedkomande ikkje far tilgang til datamaterialet vil eg lagra lydopptaket

pa HVL sin forskingsserver.
Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Datamaterialet blir sletta nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som etter

planen er 16.05.2021.
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Kva gjev oss rett til a behandla personopplysingar om deg?
Pa oppdrag fra Hggskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av
opplysingane,
e 4 faretta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
e 4 fa sletta personopplysingar om deg,

e asende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du ynskjer a vita meir eller utgva rettane dine,
ta kontakt med:

e Student, Katarina Haukas. E-post: E-post: katarina-252@hotmail.com

e Hovudrettleiar, Ann Karin Sandal. E-post: Ann.karin.sandal@hvl.no

e Birettleiar, Mona Karbaschi Vee. E-post: Mona.Karbaschi.Vee@hvl.no

e Prosjektansvarleg, Frode Olav Haara. E-post: Frode.olav.haara@hvl.no

e HVL's personvernombod, Trine Anikken Larsen. E-post: Trine.anikken.larsen@hvl.no

Dersom du har spgrsmal knytt til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no)

eller pa telefon: 55 58 21 17.

Venleg helsing

Ann Karin Sandal Katarina Haukas

(Forskar/rettleiar)
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Samtykkeerklaering
Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet “Bruk av konkretiseringsmateriell for
elevar med matematikkvanskar” og har fatt hgve til a stilla spgrsmal. Eg samtykker til:

0 adeltaiintervju

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

INTERVJUGUIDE

Bakgrunnsspgrsmal
1. Kor mange ar har du undervist i matematikk pa ungdomsskulen?
2. Kva er din utdanning?
e Kva kompetanse har du i matematikk?
e Kva kompetanse/erfaring har du med elevar som har matematikkvanskar?
3. Kvalegg dui omgrepet matematikkvanskar?

Spgrsmal om bruk av konkretiseringsmateriell
(Spgrsmala er retta mot elevar med matematikkvanskar i ordinaer undervisning)

4.

10.
11.
12.

Kva tenkjer du pa nar du hgyrer omgrepet konkretiseringsmateriell i
matematematikkundervisninga? Dgme? Korleis bruker du dei?

Kva fordelar ser du med a bruka konkretiseringsmateriell i
matematikkundervisninga?

Kva ulemper har du mgtt pa i bruk av konkretiseringsmateriell i
matematikkundervisninga?

Kva for eit utbyte har du erfart at elevar med matematikkvanskar far av a arbeida
med konkretiseringsmateriell i matematikkundervisninga?

Kva tankar har du om organisering av undervisning nar elevar med
matematikkvanskar skal arbeida med konkretiseringsmateriell? Ein eller fleire
leerarar, individuelt arbeid eller gruppearbeid?

| kva for nokre matematikktema og matematikksituasjonar fgretrekk du a ta i
bruk konkretiseringsmateriell spesielt? Kom med dgme.

Kva konkretiseringsmateriell har du god erfaring med? Kvifor?

Er det nokon konkretiseringsmateriell du har darleg erfaring med? Kvifor?

Er det noko meir du tykkjer er relevant 8 nemna i forhold til bruk av
konkretiseringsmateriell i ordinaer undervisning for a hjelpa elevar med

matematikkvanskar?
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

24042022, 14:59 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

388381

Prosjekttittel

"Bruk av konkretiseringsmateriell for elevar med matematikkvanskar”
Behandlingsansvarlig institusjon

Hagskulen péa Vestlandet / Fakultet for lererutdanning, kultur og idrett / Institutt for sprék, litteratur,
matematikk og tolkning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Ann Karin Sandal, Ann.karin.sandal@hvl.no, tif: 57676025

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Katarina Haukis, katarina-252 @hotmail.com, tlf: 41346507
Prosjektperiode

16.09.2021 - 31.12.2022

Vurdering (3)

01.03.2022 - Vurdert

Personverntjenester har vurdert endringen registrert 17.02.22.

Vi har nd registrert 31.12.22 som ny sluttdato for behandling av personopplysninger.

Vi vil fglge opp ved ny planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson: Karin Lillevold
Lykke til videre med prosjektet!

05.11.2021 - Vurdert

Vi viser til endring registrert 06.10.2021. Endringene har ingen innvirkning pi NSD sin vurdering av hvordan
personopplysninger behandles i prosjektet.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er

hups:fimeldeskjema nsd no/vurdering/6 1 4ee0fe -adfe-4140-a4 34-9117d6193 5ec 173
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avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold
Lykke til videre med prosjektet!

04.10.2021 - Vurdert

Det er vér vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet den
04.10.2021 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 13.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vzre den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene 1
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fér tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formdl, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
n@gdvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
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F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere ngdvendig 4
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
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